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Introducción 


En este libro presentamos los resultados de un trabajo colectivo. 

No obstante, he resuelto escribir de manera solitaria esta introduc- 
ción porque tengo una deuda personal con los maestros y directi- 
vos que, durante más de veinticinco años, compartieron conmigo la 
enorme responsabilidad de transiormar en sus aulas la enseñanza de 
la lectura y la escritura, con las vicisitudes de esfuerzo, angustias y 
alegrías que dicho cambio conlleva". 

Hace ya tres décadas que las investigaciones de Emilia Ferreiro, 
en las que tuve la fortuna de participas, comenzaron a poner de ma- 
nifiesto la construcción de diferentes ideas de los niños sobre la es- 
critura. Gracias a los aportes de la Lingúística y la Psicolingúística 
pudimos revisar la concepción del proceso lector. Accedimos también 
a comprender la producción de un texto desde el contenido que se 
quiere transmitir, el propósito de la escritura y sus destinatarios: qué 
escribe, para qué escribe, para quién... Y, asimismo, fuimos recon- 
ceplualizando qué es lo que debemos enseñar para que el alumno 
aprenda a leer y a escribir, centrándonos en las prácticas sociales de 
lectura y de escritura así como en la sistematización y reflexión sobre 
la Lengua al servicio de esas prácticas. 

Pudimos, pues, tener claridad acerca del sujeto que aprende y del 
ohjeto de enseñanza: cómo construye el niño su conocimiento en este 
dominio y qué es lo que tenemos que enseñar. 


IS hiena me tetera en menos gerencias a eric himnos cocentes de iderentes insrituciones y localidades quie 
50 damente escucharon las propertas, 200 que Ls enmquecioron Lon ss apartes. quero hacer un agraders 
aver sporial a una escuela que me abreó, para semper sus puertas y su ora rón: el Colegio Alas de El Palomar 
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Emprendimos, asimismo, con valiosas colegas, un largo camino 
por los terrenos de la didáctica, indagando cuáles alternativas de ense- 
ñanza eran mejores para que los alumnos incursionaran con eficiencia 
y placer en el mundo letrado”. 

Creo que, durante todos estos años, he podido acompañar a los do- 
centes de manera provechosa para que comprendieran cómo piensan 
y aprenden sus alumnos, cuáles son las características de aquello que 
queremos enseñar y qué situaciones e intervenciones didácticas son 
más fecundas para poner en contacto al que aprende con el contenido 
que debe asimilar. Pero a la hora de evaluar, los dejé solos. Me estoy 
refiriendo, concretamente, a que no podía olrecer nada que reempla- 
zara las pruebas escritas que se administran de modo habitual en las 
escuelas. 

De esta manera, los nuestros enseñaban a lecr y a escribir desde 
una perspectiva constructivista y luego aplicaban evaluaciones tradi- 
cionales para constatar lo aprendido, mientras yo seguía diseñando y 
poniendo a prueba diferentes modalidades organizativas del trabajo 
en el aula: actividades habituales, proyectos de producción de tex- 
tos, proyectos instilucionales, secuencias de lectura, situaciones «de 
rellexión y sistematización sobre la lengua... (Kaufman y otros, 2007). 

Esta situación no era sostenible. En México hay una expresión muy 
gráfica que puede ilustrar cómo me sentía: “fingiendo demencia”. En 
nuestro país diríamos que me hacía la tonta... Debo confesar, en mi 
descargo, que esta actitud se debía más a una sensación de impoten- 
cía que a una opción voluntaria. No sabía cómo hacer para evaluar de 
una manera coherente aquello que estábamos enseñando. 

Nuestro accionar didáctico está basado en la premisa de que se 
aprende a leer leyendo y a escribir escribiendo y que ese aprendizaje 
implica un largo proceso que sigue su curso a través de toda la esco- 
laridad. Ahora bien: las alternativas evaluadoras más generalizadas 
no evalúan procesos, sino estados. Son las pruebas tradicionales que 
constatan cuánto ignoran los niños, pero no nos brindan la posibilidad 
de comparar ese dato con lo que saben. Son pruebas que miden, por 


* Deha tera, Melo Corea, Used Moksar, Airam Nomad, Telasa Wensz, Misa Tocres, Ann Sera 
sa bemon, dana Tobchimdas. Ara Tecos y Nro Hera Cotos, extra ados. 
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lo general, saberes lingúísticos desligados de las prácticas sociales de 
lectura y escritura. 

Es difícil evaluar un proceso si en cada año se presentan problemas 
muy dispares para resolver. El eje de nuestra propuesta pasa por eva- 
luar de qué diferentes maneras los niños van abordando las mismas 
situaciones de lectura y de escritura, y cómo van poniendo en juego 
determinadas estrategias para procesar la información y elaborar tex- 
tos, año tras año al comenzar y finalizar cada grado. 

Para apreciar cómo progresa en sus prácticas de escritura y de lec- 
tura, no resulta provechosa una situación en la que el alumno escriba 
v lea palabras en primer grado, oraciones en segundo y textos en ter- 
vero. La capacidad para leer palabras no es predictiva de que ese niño 
pueda después leer textos poniendo en juego estrategias que no son 
demandadas por la tarea anterior. La posibilidad de escribir correcta- 
mente palabras no garantiza la alternativa de que, un año después, ese 
alumno escriba buenos textos. En suma: nos interesa ver cómo leen y 
escriben palabras y textos a lo largo de todo el ciclo y nos proponemos 
establecer ciertos patrones que nos permitan fijar expectativas de logro 
específicas para cada año. 

Llegó, finalmente, el momento en que se impuso comenzar una 
investigación para diseñar instrumentos evaluadores de los aprendi- 
zajes de los niños. Tuve la suerte de estar participando en el proyecto 
PEF (Proyecto Escuelas del Futuro), destinado a la mejora de la calidad 
educativa, en el que era indispensable contar con instrumentos confia- 
hles que dieran cuenta de los avances de los alumnos. 

Este proyecto coordinado por la Escuela de Educación de la Uni- 
versidad de San Andrés se desarrolló en instituciones escolares públi- 
cas y parroquiales a las que concurrían niños pertenecientes a sectores 
muy desfavorecidos y contó con la financiación de fundaciones tales 
como Bunge y Born, Ethos, Cepas, Familia Galperín y la Fundación 
por Pilar. 

En el año 2006, con Marcela Marguery, Celina Wuthenau y Andrea 
Zaidenband, comenzamos a poner a prueba alternativas diferentes 
de evaluación. El año siguiente se sumaron a ese equipo, de manera 
voluntaria e independiente, Adriana Gallo y Noemí Ortega, directoras 
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de la Escuela Nuestro Lugar y del Colegio Bayard, instituciones que 
comenzaron a participar en la investigación. Finalmente, a este grupo 
tan valioso de profesionales, se incorporó María Elena Rodríguez, re- 
conocida lingúista a quien agradezco especialmente todo lo que me 
enseña. 

De este modo, la población de esta investigación originalmente 
conformada por las escuelas PEF —N.” 25 de Beccar, N.? 25 de Del 
Viso, N.* 26 de San Isidro, N.” 20 de Wilde y el Instituto San Ra- 
fael— fue ampliada con la inclusión de esos dos establecimientos de 
la Ciudad de Buenos Aires y del Colegio Alas de El Palomar, provincia 
de Buenos Aires, mencionado anteriormente en una nota, del que soy 
asesora desde hace más de veinte años. Estas tres últimas escuelas 
atienden población de clase media. Su inclusión nos está permitiendo 
diseñar instrumentos que sean de utilidad para todos los alumnos, 
porque no deseamos caer en la tentación de diseñar pruebas diferentes 
para niños pertenecientes a distintos medios socioculturales. Esto es 
posible porque en ambos contextos determinamos expectativas mini- 
mas de logro al finalizar cada ciclo lectivo, tomando en cuenta para 
cada año el nivel inicial de conocimiento de cada alumno. 

Entre el año 2006 y 2008 se administraron 5211 evaluaciones 
exploratorias que nos permitieron ir modificando y ajustando el ins- 
trumento. En el año 2009 tomamos 1628 evaluaciones, la mitad a 
comienzo y la otra mitad al finalizar el año. Este material nos permitió 
acceder a un primer estudio comparativo de resultados tanto entre 
la evaluación diagnóstica y la de fin del ciclo lectivo como entre las 
diferentes escuelas. 

El propósito de este libro es compartir con otros docentes el ins- 
trumento de evaluación resultante de la reiterada puesta a prueba de 
diversas alternativas a lo largo de estos años. 

En el capítulo 1 se despliega la fundamentación teórica de esta 
propuesta de evaluación. 

En el capítulo 2 presentamos el instrumento completo elaborado 
para relevar el conocimiento que poseen los alumnos de primer ciclo 
sobre las prácticas del lenguaje. 

Los capítulos 3, 4 y 5 están destinados a profundizar la inmersión 
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en los ítems seleccionados para evaluar los conocimientos acerca del 
sistema de escritura, de la comprensión lectora y del lenguaje escrito 
respectivamente. 

El apartado “Conclusiones entre luces y sombras” funciona a modo 
de cierre de este trabajo. 

Quiero informar que, a pantir de esta página, el libro será un pro- 
ducto coral integrado por las voces de todo el equipo de trabajo ya 
presentado. Voces de colegas, amigas, mujeres entrañables que hicie- 
ron posible que llegáramos hasta aquí y que cada jueves de reunión 
pasara a ser el mejor día de la semana. 


Ana María Kaufman 


CAPÍTULO 1 


Fundamentación teórica 


Nuestro trabajo tiene un objetivo general, que consiste en poder 
evaluar las prácticas de lectura y escritura de los alumnos así como 
sus posibilidades de reflexión sobre la lengua a lo largo de los pri- 
meros seis años de escolaridad básica con instrumentos que sean 
coherentes con la modalidad de enseñanza que proponemos. 

Para ello, fue necesario elaborar materiales que nos permitieran 
diagnosticar el nivel inicial de conocimiento de los alumnos y evaluar 
sus avances a lo largo de cada año escolar. En este libro presentare- 
mos la propuesta orientada al primer ciclo de la escolaridad: de 1% a 
3." grado de primaria. 

Un buen instrumento debe permitir apreciar no solo lo que el niño 
ignora sino también lo que sabe, comparar el desempeño del alumno 
con la dificultad que presenta la tarea, cotejar los aprendizajes de un 
mismo sujeto a lo largo de los años y contrastar los logros alcanzados 
por niños pertenccientes a diferentes niveles de escolaridad. Un mate- 
rial evaluativo de esas características resultará de utilidad: 

- al docente para presentar situaciones y encarar diálogos fructíferos 
con sus alumnos, 

- a la escuela para monitorear los aprendizajes en los diferentes 
ciclos, 

Como la evaluación suele orientar la enseñanza, tomamos el re- 
vaudo de presentar tareas que corresponden a una visión de los con- 
tenidos que se han de enseñar centrados en las prácticas sociales de 
lectura y escritura. 

Para que se comprenda desde qué marco teórico están pensadas las 
tarcas de evaluación de escritura y de lectura planteadas en los capitu- 
los siguientes, es importante aclarar cómo concebimos su aprendizaje. 

Los niños leen y escriben desde muy temprano a través de cuatro 
situaciones posibles, que en la escuela constituyen las situaciones di- 
dácticas fundamentales: 
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ESCRIBIR 


Concebimos la lectura como un proceso de construcción de sen 
tido de un texto, y la escritura como la producción de un texto. Desde 
esta perspectiva, entonces, un niño puede escribir con su mano « 
hacerlo a través de la mano de su docente. 

Efectivamente, dos alumnos pueden planificar un texto determ: 
nado, dictarlo al maestro y luego, a partir de la lectura en voz alta qui: 
este último efectúe, proceder a revisarlo y corregirlo. 

¿Qué aprendizaje está realizando el alumno en ese tipo de situa 
ción? Está aprendiendo a tomar en cuenta el propósito y el destinala 
rio, a elaborar un texto que se adecue a las características del géncr: 
(que conocerá gracias a las lecturas a través del maestro), a toma: 
recaudos para que la producción final tenga coherencia y quede bien 
escrita, desarrollando los temas que quiere incluir y evitando repet- 
ciones no pertinentes y ambigúedades... En suma, está aprendiendo 
a escribir, 

Para apropiarse de las prácticas sociales de lectura y escritura, 
los niños realizan dos aprendizajes simultáneos: aprenden cómo us 
nuestro sistema de escritura y cuáles son las peculiaridades del len- 
guaje escrito. 

Como señalábamos en un libro de esta misma colección (Kauímen: 
y otros, 2007: 19): 


| Persio | A travós del maestra 
| Pomo | NS il Ei 


Numerosas investigaciones psicogenéticas han puesto de 
manifiesto que los niños se aproximan simultáneamente a 
estos dos aspectos de los textos cuando realizan prácticas 
de lectura: el sistema de escritura y el lenguaje escrito. 
Entendemos por sistema de escritura a la escritura como 
sistema de notación gráfica, cuya comprensión consiste 
en conocer sus elementos (letras, signos, etc.) y las reglas 
por las que se rigen las relaciones entre los mismos. El 
lenguaje escrito alude a la particularidad de un lenguaje 
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más lormal que el lenguaje oral e incluye las diferentes 
variedades discursivas que forman parte de ese lenguaje: 
noticias, poemas, recetas, cuentos, textos científicos, et- 
cétera. 


Es importante recordar que, en las situaciones de dictar al maestro, 
us este quien se hace cargo del sistema de escritura, y la actividad de 
los niños se concentra en tomar decisiones vinculadas con: 

- el lenguaje escrito género, coherencia, cohesión), 

- aspectos discursivos tel propósito y el destinatario o lecton. 

En la propuesta de evaluación que presentamos en este libro, hemos 
tomado la decisión de que solamente incluiremos situaciones en las 
que los niños escriben y leen por sí mismos. Como la evaluación con- 
templa posibilidades de lecturas y escrituras tempranas, haremos una 
breve referencia a cómo escriben los niños cuando todavía no lo hacen 
alfabéticamente y cómo concebimos la continuación de ese aprendi- 
zaje con la inclusión de la norma ortográfica que rige nuestro sistema 
de escritura. Finalmente, comentaremos de qué manera leen los alum- 
nos cuando aún no lo hacen de manera convencional, 


1. ¿Cómo escriben los niños por sí mismos cuando toda- 
vía no saben escribir? 


En el aula de 1.” grado conviven diferentes modalidades «de escri- 
tura que constituyen pasos necesarios para la comprensión de nues- 
tro sistema alfabético y que responden a diferentes hipótesis que los 
niños van construyendo para comprender dicho sistema. La coexis- 
tencia de algunas de estas hipótesis presenta problemas que obligan 
a los niños a puner en juego estrategias de solución que constituyen 
avances en su aprendizaje. 


Las investigaciones subre psicogénesis de la lengua escrita han 
puesto de manifiesto que las producciones de los mños no son 
caprichosas, que podemos descubrir en ellas reglas que las 
orientan, principios que las justifican. No voy a abundar mucho 
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sobre este tema porque ya hay mucha bibliografía al respecto. 
Sólo quiero remarcar la importancia de que el maestro conozca 
estas ideas de los niños para trabajar con sus alumnos. Estas 
ideas transilan un camino que se inicia con la diterenciación 
de los trazados «ue hacen cuando quieren dibujar y cuanda 
quieren escribir, continúa con ciertas exigencias que se agregan 
a estos últimos para que en esa escritura realmente diga algo 
tque lenga una cantidad mínima de letras y que éstas no sean 
repetidas) hasta legar a comprender la relación que hay entre 
nuestra escritura y la sonoridad del lenguaje. En este punto de- 
bemos aclarar que la primera aproximación sistemática en ese 
sentido no corresponde a la relación entre letras y fonemas, 
sino que los chicos piensan, algunos durante bastante tiempo, 
que cada letra representa una sílaba. Los maestros, aunque no 
conozcan las investigaciones dirigidas por Emilia Ferreiro, ha- 
brán escuchado a sus alumnos preguntar: “¿cuál es la pa?” o 
¿cómo se escribe la to?” iKaulman, 1998: 181. 


Ejemplificaremos someramente esas escrituras. 
e Grafismos primitivos: 
Trazos continuos que imitan la escritura cursiva O trazos separa- 


dos que imitan la imprenta. 


MY 


E NyVA 


ESCRITLRA 


4 ESCHL N SU NOMBARL 
EM EE» 4 


2) ESCRIDAN LOS NOMBRES VE LOS SIGUIÉNTES MEDIOS DE TRANSPORTE 


¿e Y) 
IN 
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e Escrituras unigráficas: 


Una sola letra lo una grafía parecida a una letra) representa toda 


una palabra. 
db ; 
dt a 
Era» 
e Escrituras sin control de cantidad: 


Secuencia de letras ¡o de grafías parecidas a letras) que abarca 
todo un renglón para representar una palabra. Por ejemplo, Alessan- 
dro coloca letras desde cada imagen hasta el final de la hoja en la 
escritura de cangrejo, pingúino y murciélago. 


e Escrituras fijas: 


La escritura de cada palabra presenta un mínimo de 3 letras y un 
máximo de 10, aproximadamente, que responde a una intención 
de variedad interna (no se repite la misma letra como, por ejemplo, 
AAAA), pero puede usarse la misma secuencia para representar 
diferentes palabras (por ejemplo: Micacla coloca AIC para escribir 
“helicóptero, avión y tren”). 


2 e 
Zip A IO 
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e Escrituras unigrálicas: 


Una sola letra (o una grafía parecida a una letra) representa toda 


una palabra. 
de; 
des, 


pd 
e Escrituras sin control de cantidad: 


Secuencia de letras (o de grafías parecidas a letras) que abarca 
todo un renglón para representar una palabra. Por ejemplo, Alessan- 
dro coloca letras desde cada imagen hasta el final de la hoja en la 
escritura de cangrejo, pingúino y murciélago. 


E TIA 
TES mAs 
ade OSA pLro: 


e Escrituras fijas: 


La escritura de cada palabra presenta un mínimo de 3 letras y un 
máximo de 10, aproximadamente, que responde a una intención 
de variedad interna (no se repite la misma letra como, por ejemplo, 
AAAA), pero puede usarse la misma secuencia para representar 
diferentes palabras (por ejemplo: Micaela coloca AIC para escribir 
“helicóptero, avión y tren”). 


z Au 
Gs MÍ C 
Ez o 
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e Escrituras diferenciadas: 


A la variedad interna mencionada en el punto anterior, se agrega 
una exigencia de variedad entre las escrituras. 


a NA 


Como puede observarse, las escrituras mencionadas hasta aquí 
no tienen relación con la sonoridad del lenguaje. 


e Escrituras silábicas iniciales: 


Son aquellas en las que puede aclvertirse ya cierta relación entre 
la sonoridad de las sílabas y el uso de las letras que las represen- 
tan. A diferencia de las escrituras silábicas descriptas en el punto 
siguiente, la relación entre las letras y las sílabas no es sistemática. 
Por ejemplo: Brisa solo respeta la relación biunivoca entre sílabas y 
letras en la palabra auto (AO). En las restantes, hay correspondencia 
entre algunas letras y las sílabas, pero no en todas. 
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» Escrituras silábicas: 


Las escrituras que aquí se presentan son denominadas escrituras 
silábicas con valor sonoro convencional. Esto significa que cada 
letra representa una sílaba oral que, además, pertenece a la sílaba 
en cuestión. 


En este caso, Aarón escribe de manera silábica estricta la mayor 
parte de las palabras: barco, colectivo, auto, avión. En la palabra 
helicóptero, hay una sílaba que ya está representada por la conso- 
nante y la vocal y, en el caso de tren, coloca la letra e, presionado 
por la hipótesis de cantidad. 


e Escrituras silábico-alfabéticas: 


Estas escrituras corresponden a un período de transición entre las 
escrituras silábicas y las alfabéticas. Las características más específi- 
cas de esta transición están descriptas en el capítulo 3, destinado a 
la evaluación del sistema de escritura. 


de id 
E GAO 
a oEDIO 
5 0 
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e Escrituras alfabéticas: 


En estos casos, cada grafema representa un fonema, respetando 
algún aspecto de la sonoridad, aunque no se trate de la letra indicada 
por la norma ortográfica. 


Lo coteptrro 
> 
A ARANA 


a 
Y Buho 

Podemos advertir que, si bien la escritura es alfabética en todos 
los nombres, solamente en cocodrilo está respetada la norma or- 
tográfica. 


2. ¿Cómo continúa este proceso? ¿Cómo concebimos el 
aprendizaje de la ortografía? 


El aprendizaje del sistema de escritura no concluye con la escritura 
alfabética. 

Los problemas no se terminan aquí: es más, hay algunos que recién 
comienzan... En ese nivel de escritura, los chicos creen que nuestro 
sistema es puramente alfabético, como si consistiera en un código 
de transcripción de sonidos en el que hay una relación puntual uno 
a uno entre letras y fonemas, y como si el sistema no tuviera otros 
signos y relaciones entre sus elementos. Las escrituras que producen 
no tienen espacios entre las palabras, ni signos de puntuación, ni 
discriminación entre mayúsculas y minúsculas, ni tildes, y cada letra 
corresponde a un solo sonido. 

Estas escrituras consideran lo que es estrictamente alfabético, sin 
comprender que, si bien tiene una base alfabética, nuestro sistema 
consta de muchísimos elementos que escapan de esa relación. Zorro 
y sopa tienen la misma sonoridad inicial y llevan diferentes letras. 
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No se aburra y no sea burra no difieren en la emisión sonora; sin 
embargo, los espacios entre las palabras representan cuestiones 
vinculadas con el significado. 

Como puede advertirse, la ortografía incluye muchos datos que 
no son reflejo de la sonoridad: restricciones en el uso de las letras, 
las tildes, los espacios y los signos de puntuación que se vinculan 
con aspectos semánticos, sintácticos y pragmáticos del lenguaje. 

La norma ortográfica define qué letras usar en determinada pa- 
labra, cuándo usar tildes, cuándo escribir con mayúscula, dónde 
separar las palabras cuando finaliza el renglón, cómo definir los 
espacios en blanco que indican dónde comienza y termina una 
palabra, cómo usar la puntuación... 

Las problemáticas involucradas cuando hablamos de “ortogra- 
fía” son múltiples. Si pensamos solamente en la escritura de cada 
palabra, encontramos tres aspectos: 

- cuáles son las letras que corresponde usar —que a partir de 
aquí denominaremos ortografía literal—; 

- si la palabra lleva tilde o no —ortografía acentual—; 

- si debe usarse mayúscula en caso de que se trate de un nom- 
bre propio. 

Si extendemos esa frontera a la oración escrita, a esos elemen- 
tos deberá agregarse la separación entre palabras; la normativa de 
separación de palabras al finalizar un renglón; el uso de mayúscula 
al comienzo y, también, la puntuación interna y final. 

Si, en cambio, consideramos como totalidad el texto, a los datos 
precedentes deberá añadirse la puntuación vinculada con lo textual: 
¿cómo queda mejor: si pongo punto y seguido a aparte?, ¿en este otro 
pasaje, pongo punto y coma o punto y seguido? 


Nos detendremos en un tema que preocupa particularmente a los 
docentes y cuya enseñanza es compleja: la ortografía literal. 


Un investigador brasileño, Artur Gomes de Morais, utilizando un 
esquema lingúístico previo, identificó y clasificó los distintos tipos de 
restricciones que presentan las relaciones entre fonemas y grafemas 
desde ta perspectiva de la norma ortográfica en el portugués. Como 
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las mismas restricciones gobiernan la escritura del castellano, comen- 
zamos a utilizar ese marco teórico que nos permitió por primera vez 
considerar la ortografía literal en su totalidad. ¿Qué queremos decir 
con esto? Que hasta ese momento, o encarábamos la enseñanza de la 
ortografia dentro del universo de las reglas ortográficas, o focalizába- 
mos aquellas palabras o expresiones que no responden a reglas, pero 
que corresponden a vocabulario de uso frecuente. No contábamos 
con un esquema global que nos permiliera saber, por ejemplo, qué 
porcentaje de los errores posibles responde a transgresión de reglas v 
qué porcentaje, a cuestiones etimológicas o particulares. 


El trabajo de Gomes de Morais (1998) nos permitió elaborar una 
adaptación funcional a los fines didácticos que transcribiremos bre- 
vemente a continuación: 


La relación entre fonemas y grafemas, según la norma ortográ- 
tica del castellano. tiene restricciones de cuatro tipos distintos 
que cubren la escritura de todas las palabras: 


Restricciones directas: 
Esta restricción se refiere a la relación biunivoca —uno y solo 
un fonema para un gratema y solo ese grafema para el fo- 
nema— existente entre algunas letras y los fonemas. Sería el 
caso de la altabeticidad estricta y es interesante advertir que 
son apenas seis las letras que cumplen con este requisito: A — 
E-O-F-T-L 
Todos sabemos que hay algunas consonantes que comparten 
sonoridad con otras ($ - Z-C;B -V:Y-1L;G-J;C-K-Q) 
olras que remilen a más de un fonema (C, G, la R según esté 
en posición inicial o entre vocales) y la H que no tiene sonido 
cuando precede a una vocal (pero que reviste una sonoridad 
particular cuando forma parte del digraío CHI. 
Sin embargo, puede sorprendemos advertir que muchas olras 
letras participan de cuestiones similares. 
Si consideramos las vocales, la | comparie a veces sonoridad 
con la Y (soy, rey, y), y la U no suena cuando está junto a la G 
guerra, guinda) ni junto a la Q. En cuanto a las consunantes, 
la M y la N campasten sonoridad en palabras como embudo y 
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envase, la D no es pronunciada —tal vez apenas insinuada— 
al tinal de las palabras en el habla coloquial culta (libertad, 
igualdad, sociedach: y la letra P comparte sonoridad con la B 
cuando precede a determinadas consonantes (por ejemplo: en 
optativo y obtuso). 


- Restricciones posicionales: 

En algunos casos, la norma ortográfica determina el uso de cier- 
tas letras que camparten sonoridad can otra en virtud de su po- 
sición en la palabra. Por ejemplo, el uso de M antes de P y B; de 
N antes de V; de GUE y GUI si queremos que la G suene suave; 
de B (y no Y) antes de cualquier consonante; el uso de B en 
todas las palabras que comiencen con bu, bus, bur, la R sonará 
fuerte al comienzo de palabra (roca), pero si está entre vocales 
y lambién suena fuerte, deberemos colocar RR (carro) y si no la 
hacemos, sonará suave (caro); etc. Podemos ubicar en este tipo 
de restricciones muchas reglas ortográficas que solo toman en 
consideración la posición del lvnema y de la letra en la palabra. 


- Restricciones morfológicas: 

Este tercer tipo de restricciones toma los morfemas y la cate- 
goría gramatical de las palabras como criterio para detinir que 
letra correspunde poner (prefijos y sufijos; terminaciones verba- 
les coma ABA; finalización IVO, IVA de los adjetivos, etc.). En 
todos estos casos la ortografía unifica semejanzas morfosintác- 
ticas. También se incluyen aquí las familias de palabras en las 
que la ortografía refleja semejanzas semánticas. 


- Restricciones particulares o léxicas: 
Estas restricciones rigen sola para cada caso particular y se vin- 
culan con la etimología tejemplo: hacer, boca, serpiente, eic.). 
Entrarían en esta categoría los parónimos, que son palabras ho- 
mófonas no homógraías (ejemplo: vez/ves). 

(Kaufman y Rodríguez, 2008: 91-93). 


Los alumnos deberán ir conociendo las características de la norma 
ontográfica del castellano y saber que los casos en los que la so- 
noridad no nos ayuda a determinar cómo se escriben las palabras 
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tienen restricciones de distinto tipo: a veces estas no responden 
a regularidades vinculadas con diferentes aspectos de la lengua, 
sino a la etimología y otras, sí. Entonces, es importante saber que 
no basta usar un solo tipo de estrategia para garantizar la escritura 
correcta sino que, en ciertas ocasiones, tendrán que apelar a la 
memoria y, en otras, al descubrimiento y sistematización de esas 
regularidados. 

En el capítulo 3 se exponen de manera pormenorizada las dos 
tareas que proponemos para evaluar algunos de los aspectos or- 
tográficos mencionados. Una de ellas, denominada “Copia de un 
texto continuo”, apunta a observar qué posibilidades tienen los 
niños de separar correctamente las palabras y comenzar a utilizar 
la puntuación. La otra, “Dictado del comienzo de un cuento”, es 
empleada para evaluar la ortografía literal y el uso de mayúsculas. 


3. ¿Cómo leen los niños antes de hacerlo convencional- 
mente? 


Lo hacen usando las mismas estrategias básicas que los lectores 
expertos: anticipando significados posibles en función de la coordi- 
nación inteligente de datos del texto con datos del contexto. 


1 
DATOS DATOS 
DEL Dti 
TENTO CONTEXTO 
» > 
A 


Cuando los niños leen por sí mismos no solo se vinculan con el 
lenguaje escrito; sino que también comienzan a explorar el sistema 
de escritura, integrado por letras, espacios y signos que se combinan 
de diferentes maneras para representar el lenguaje. 
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Por lo general, los niños anticipan el significado de textos o pa- 
labras que están acompañados por imágenes o incluidos en algunos 
objetos como, por ejemplo, envases. Al comienzo, tiene más peso 
la imagen y no consideran las características de las escrituras para 
anticipar qué podrá decir. Más adelante, comienzan a conocer algu- 
nas letras que les pueden servir de indicadores para confirmar o des- 
cartar su anticipación y también toman en cuenta la longitud de las 
escrituras con el mismo fin. Finalmente, van logrando poco a poco 
leer independizándose de las imágenes y los soportes materiales. 

Asimismo, podrán “leer” por sí mismos textos breves, aunque no 
tengan imágenes, si el maestro proporciona información acerca del 
contenido total de lo que dice. Los niños paulatinamente van iden- 
lificando palabras o fragmentos de esos textos tomando como indi- 
cadores algunas letras conocidas o la longitud de las escrituras. Por 
ejemplo, en una ocasión una maestra señaló el título de un cuento 
que ellos ya conocían porque se lo había leído varias veces —“El 
día de campo de don Chancho”— y les preguntó en qué parte de la 
escritura podía decir “campo” y en cuál “Chancho”. 

Según cuál sea el material que el docente proporcione, estará 
brindando a sus alumnos la posibilidad de conectarse en mayor o 
menor medida con el sistema de escritura y/o con el lenguaje escrito. 
Cuando les hace explorar el texto escrito de una estrofa de una can- 
ción conocida, el niño se vincula con el lenguaje escrito (advirtiendo, 
por ejemplo, que cada verso no ocupa todo el renglón y que eso su- 
cede en el género poético) y con el sistema de escritura (utilizando le- 
tras para identificar palabras); en cambio, cuando van reconociendo 
los nombres de sus compañeros escritos en tarjetas, su exploración 
se centrará solo sobre el sistema de escritura, porque en ese material 
no hay textos sino palabras. 

Cuando el niño aún no lee convencionalmente, las situaciones 
didácticas revisten una importancia crucial, ya que deben brindar 
contextos válidos para que puedan ir ensayando dichas coordinacio- 
nes. Esos contextos pueden consistir en: 

un anclaje material, 
un acompañamiento verbal. 


En cuanto al contexto material, muchos textos de circulación social 
suelen incluir dibujos o fotos, En estos casos, los niños anticipan el 
contenido del texto en virtud de las imágenes y también a partir de las 
características materiales del portador que brindan pistas acerca de su 
contenido (diarios, libros, envases, folletos, etcétera). 

El contexto verbal es proporcionado por el docente para trabajar 
con textos que no están acompañados por imágenes. En esos casos, el 
maestro proporciona información global acerca de lo que está escrito, 
El trabajo intelectual que los niños ponen en acto cuando “leen” de 
estas dos maneras puede consistir en anticipar lo que cree que dice o 
en ubicar dónde dice lo que él sabe que dice (a partir de la informa- 
ción previa suministrada por el docente). 

En nuestra evaluación se incluyen tres lareas que pueden encarar 
niños que, si bien todavía no leen convencionalmente, logran desple- 
gar esas estrategias de coordinación de datos y anticipaciones, pre- 
cursoras de la lectura convencional. Estas situaciones se denominan: 
Lectura de palabras con imágenes, Lectura de títulos de cuentos con 
imágenes y Lectura de frases. 

Poco a poco, los niños irán aplicando las mismas estrategias que 
fueron construyendo en sus lecturas no convencionales —anticipar, 
coordinar informaciones, inferir, utilizar índices para autocorregir o 
corroborar sus anticipaciones, elc.— para leer autónomamente tex- 
tos, aunque estos no estén acompañados de imágenes, y no cuenten 
con información exacta acerca de su contenido. 

Las dos últimas tareas propuestas en nuestra evaluación de lectura: 
Lectura de un texto breve y Lectura de un texto más extenso deman- 
dan la puesta en juego de ciertas estrategias lectoras —localizar infor- 
mación explícita, descubrir correferencias y efectuar inferencias— sin 
que el niño tenga a su disposición imágenes ni información del maes- 
Iro. Estas tareas están desarrolladas y ejemplificadas en el capítulo 4. 
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CAPÍTULO 2 


Presentación general de la evaluación 


“Para poder enseñarles mejor, necesito saber cómo piensan ustedes. 
Este trabajo no va a tener nota ni lo van a ver sus papás. Es solo para 
mí. Es muy importante que cada uno escriba y conteste como pueda, 
sin copiarse del compañero. Si alguno se copia, yo me voy a confundir 
y no voy a poder enseñarles bien. A fin de año volveremos a hacer las 
mismas tareas para ver cuánto aprendimos”. 


El párrafo precedente es la manera en que el docente presenta esta 
evaluación a sus alumnos. Como puede advenirse, proponemos repetir 
la misma evaluación al finalizar el año escolar. 

Cuando comenzamos esta investigación elaboramos diferentes varian- 
tes de evaluación —teóricamente equivalentes en cuanto a su comple- 
jidad— para tomar al iniciar y al terminar el año. Esto trajo aparejadas 
dificultades porque era complejo encontrar propuestas estrictamente 
homologables. Por esta razón, optamos por reiterar la evaluación. Esta 
decisión tuvo una ventaja sobre la situación anterior: permitió que los 
alumnos pudieran acceder más fácilmente a comparar su rendimiento 
inicial y final, al hacerlo sobre las mismas tareas y los mismos textos. 
Cuando se toma al comienzo del año funciona como evaluación diag- 
nóstica. De este modo, el maestro puede planificar las actividades del 
año considerando los saberes de sus alumnos. 

El instrumento consta de tres partes: 

- una para evaluar el conocimiento sobre el sistema de escritura, 

- atra para acceder al nivel de los niños en lo que se refiere a su com- 
prensión lectora, 
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- una tercera, destinada a interpretar cuál es su manejo del lenguaje 
escrito. 


Las dos primeras se administran en el mes de marzo. La tercera —re- 
escritura de un cuento— es realizada un mes más tarde. Esto permite 
que el maestro pueda saber rápidamente cómo sus alumnos leen y 
dominan el sistema de escritura sin exponerlos, cuando todavía no los 
conoce, a efectuar una tarea tan comprometida, exigente y prolongada. 
El docente no hace devolución de los resultados ni comparte con los 
niños las dificultades encontradas. Pero, tomándolas en cuenta, pla- 
nifica situaciones que los ayuden a superarlas. La segunda y última 
aplicación de la prueba se realiza a finales del mes de octubre aproxi- 
madamente. El objetivo es que el maestro tenga tiempo de evaluar a 
sus alumnos y pueda, en esta instancia sí, mostrarles la evaluación 
inicial y la final antes de terminar el año para compartir con ellos la 
satisfacción del camino recorrido así como el desafío de los problemas 
pendientes de resolución. 

Los contenidos de esta evaluación responden a una selección que, 
lógicamente, no es la única posible. Sabemos que quedan excluidos 
muchos aspectos que podrían ser evaluados. Nuestra intención fue 
construir un instrumento que diera cuenta de ciertos aspectos de la lec- 
lura y la escritura que debían ser recortados como objeto de enseñanza 
y Cuya aplicación fuera factible en los tiempos y en las condiciones 
reales de nuestras escuelas. 

Hemos preparado diferentes materiales: 


1) Hojas para el alumno con las consignas escritas y las tareas que tiene 
que resolver. 


2) Instructivo para el maestro, en el que figuran las condiciones de 
aplicación y las consignas que dará verbalmente. El docente leerá aten- 
tamente el Instructivo antes de administrar la evaluación. 


3) Claves de corrección para categorizar las respuestas. 
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-1 Planillas en las que se vuelcan los resultados y que permiten visuali- 
zar los avances de cada alumno, o bien, posibilitan acceder al desem- 
peñu del grupo en su conjunto al iniciar y al finalizar cada año escolar. 


¿Cómo se corrigen los desempeños en todas las tareas propuestas en 
la evaluación? Cada ítem tiene claves que permiten categorizar las res- 
puestas en cuatro grandes grupos: 


Respuestas A: son aquellas que dan cuenta de que el niño ha adquirido 
los conocimientos de mayor nivel en el ftem correspondiente. 


Respuestas B: son indicadoras de una construcción parcial del cono- 
cimiento. 


Respuestas C: su desempeño corresponde a un momento muy inicial 
del proceso constructivo. 


NRT: no realiza la tarea. 


A continuación presentamos tres cuadros que sintetizan la propuesta 
elaborada para evaluar en primer ciclo: 


1) sistema de escritura, 
2) lectura, 
3) lenguaje escrito. 


Después de cada cuadro incluimos las hojas del alumno y el instructivo 
correspondiente para el docente, utilizados en el año 2010. 
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1. Cuadro de sistema de escritura 


Escritura del nombre | Conocimiento de la escritura 
del nombre propio. Todos las alumnos 


de 1. a 3." grado. 


Escritura de palabras Nivel de escritura 


en palabras sueltas. 


Copia de un texto Letra cursiva. Alumnos de 1 a 3.* grado 
continuo Separación entre palabras. con escritura legible, 
Puntuación. 


Ontograñía literal. Alumnos de 3.* grado. 
Uso de mayúsculas. 


Hojas del alumno 


Hoja 1 


Este encabezado debe ser completado por el docente al finalizar 
la evaluación. 


EC A A (EE 
AMOR Año y Sección: ...... 50 


1) ESCRIBAN SU NOMBRE Y APELLIDO: 
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2) ESCRIBAN LOS NOMBRES DE LOS SIGUIENTES ANIMALES: 


Hoja 2 


3) EN ESTA TAREA, LA COMPUTADORA TENÍA UN PROBLEMA 
Y ESCRIBIÓ TODO SEGUIDO. TIENEN QUE COPIAR EL TEXTO 
ABAJO, SEPARANDO LAS PALABRAS Y COLOCANDO LA PUN- 
TUACIÓN CORRESPONDIENTE. 
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JUGUEMOSENEL BOSQUEMIENTRASELLOBONOESTÁLOBOES 
TÁSMEESTOYPONIENDOLOSPANTALONES 


Instructivo para el docente 


+ El maestro entregará la primera hoja. Cuando todos hayan termi- 
nado la tarea, la recogerá y entregará la segunda. Procederá de este 
modo hasta terminar la evaluación. 


+ Se solicita a los docentes leer las consignas tal como están regis- 


Iradas entre comillas, sin agregar otros comentarios, para neutralizar 
las variaciones personales que cada maestro pudiera incluir y para 
que los resultados de los diferentes grupos evaluados sean compara- 
bles entre sí. 


CONSIGNA INICIAL: 

“Para poder enseñarles mejor, necesito saber cómo piensan us- 
tedes. Hoy van a escribir en estas hojas algunas cosas que les voy a 
indicar. Este trabajo no va a tener nota, ni lo van a ver sus papás. Es 
solo para mí. Es muy importante que cada uno escriba como sabe 
escribir, sin copiarse del compañero. Si alguno se copia, yo me voy a 
confundir y no voy a poder enseñarles bien”. 
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1) ESCRITURA DEL NOMBRE PROPIO: 


CONSIGNA: 

“Cada uno va a escribir su nombre sobre el renglón. Los que sepan 
escribir el apellido lo ponen también y, los que puedan, lo hacen en 
cursiva”. 


2) ESCRITURA DE PALABRAS 


CONSIGNA: 

“En esa página hay dibujos de animales. Por si no están claros, les 
digo qué son: un canguro, un cerdo, un avestruz, un pingúino, una 
cebra, una hormiga y un cangrejo. Ustedes tienen que escribir al lado 
de cada dibujo el nombre que corresponda”. 


IMPORTANTE: El maestro dirá los nombres sin electuar ningún 
recorte en el interior de estos, es decir, sin silabearlos en ningún caso. 
Si fuera necesario, repetirá los nombres para los alumnos que lo so- 
licitaran. 


ACLARACIÓN PARA LOS ALUMNOS DE 1.AÑO: 

“Tal vez ustedes crean que no saben escribir los nombres de estos 
animales, pero eso no es cierto. Lo que pasa es que los chicos no 
escriben como los grandes, sino que lo hacen a su manera. Como 
ya les dije, para mí es muy importante ver cómo escribe cada uno 
porque así me doy cuenta de cómo están pensando y les voy a poder 
enseñar mejor”. 


3) COPIA DE UN TEXTO CONTINUO 


CONSIGNA: 

“Aquí está escrito el comienzo de “Juguemos en el bosque”. 

(El maestro lo canta entonando adecuadamente): 

—Juguemos en el bosque mientras el lobo no está. ¿Lobo estás? 
—Me estoy poniendo los pantalones... 
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Está mal escrito porque la computadora tenía un problema y es- 
cribió tado junto, sin separar las palabras, sin signos de puntuación y 
sin poner las mayúsculas. Trataremos de resolver este problema: cada 
uno lo copiará debrajo, separando las palabras y colocando la puntua- 
ción que considere adecuada. Los que escriban en cursiva deberán 
poner las mayúsculas donde corresponda”. 

Si los alumnos mo conocen la canción, es conveniente que el do- 
cente les explique cómo es la ronda y la cante. Luego puede propo- 
ner que él va a cantar hasta la pregunta ¿Lobo estás? e irá señalando 
a diferentes niños para que contesten qué prenda de vestir se está 
poniendo el lobo. 


4) DICTADO DE UN FRAGMENTO DE UN CUENTO 


CONSIGNA: 

“Les voy a entregar una hoja rayada y les voy a dictar el comienzo 
de un cuento. Tienen que escribirlo lo mejor que puedan, prestando 
atención a las letras con que se escribe cada palabra y poniendo las 
mayúsculas que sean necesarias”. 


IMPORTANTE: El maestro leerá el texto y luego lo dictará lenta- 
mente en función del ritmo del grupo, con entonación normal sin 
hacer silencios artificiales entre las palabras y especificando los sig- 
nos de puntuación. 


El regalo embrujado 


Cuando Juancito cumplió cinco años soñaba con recibir una bi- 
cicleta con timbre y espejito. Sus amiguitos, Miguel y Quique, la 
compraron, la envolvieron con papel azul y la escondieron para darle 
una sorpresa. 
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El día de la fiesta amaneció nublado y lluvioso. El viento golpeaba 
las ventanas de todas las casas del barrio de Caballito. 

Cuando los amigos fueron a buscar la bicicleta, vieron con sor- 
presa que... 


2. Cuadro de lectura 


Lectura de palabras Identificación de palabras 
con imágenes con contexto gráfico. Todos los alurmos 
de 1.% 2 3.9 grado. 


Lertura de títulos de 
cuentos con imágenes 


Identificación de títulos de cuentos 
conocidos y frases relacionadas. 


Identificación de títulos de cuentos 
conocidos y frases relacionadas. 


Lectura de frases Aquellos alumnos que hayan 
respondido correclamente 


el lem anterior. 


Alumnos de 1.* a 3.? grado 
que lean convencionalmente. 


Lectura de un texto 
breve 


Estrategias lectoras: 
- localizar información explicita, 
- descubrir correferencias, 


lectura de un texto 
más extenso 


Estrategias lectoras: 
- localizar información explícita, 
- descubrir correterencias, 

- electuar inferencias. 
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Hojas del alumno 
Hoja 1 


1) UNAN CON FLECHAS LAS IMÁGENES CON LOS NOMBRES 
CORRESPONDIENTES. 


[ COPA 
COMPUTADORA 


La, PARAGUAS 
$ SOMBRERO 
ESCALERA 


a 


RX LIBRO 


LÁPIZ 
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Hoja 2 


2) UNAN CON FLECHAS LAS ILUSTRACIONES Y LOS TÍTULOS 
DE LOS CUENTOS CORRESPONDIENTES. 


CAPERUCITA ROJA 
LA CENICIENTA 
73, PULGARCITO 
ñas e s 
ES 
SS 
LY 6 
AF LA SIRENITA 


LOS TRES CHANCHITOS 
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Hoja 3 


3) UNAN CON FLECHAS LOS TÍTULOS Y LAS FRASES QUE CO- 


RRESPONDAN. 


PULGARCITO 


CAPERUCITA ROJA 


LA SIRENITA 


LA CENICIENTA 


LOSTRES CHANCHITOS 


EL LOBO DIJO: 
—SOPLARÉ, SOPLARÉ 
Y TU CASA DERRIBARÉ. 


CUANDO SONARON LAS 
DOCE CAMPANADAS, ELLA 
SALIÓ CORRIENDO Y PER- 
DIÓ UN ZAPATITO EN LA 
ESCALERA. 


EL LOBO LE PREGUNTÓ A 
LA NIÑA: —¿QUÉ LLEVAS 
EN LA CANASTITA? 


ÉRASE UNA VEZ UN NIÑO 
TAN PEQUEÑO, PERO TAN 
PEQUEÑO QUE DORMÍA 
EN UNA CÁSCARA DE 
NUEZ. 
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Hoja 4 


1) LEAN ATENTAMENTE ESTE TEXTO COPIADO DE UNA ENCI- 
CLOPEDIA Y RESPONDAN LAS PREGUNTAS QUE APARECEN AL 
FINAL. 


LAS TORTUGAS 


LAS TORTUGAS SE CARACTERIZAN POR TENER UN CAPARA- 
ZÓN QUE LAS PROTEGE DE LOS CAMBIOS DE TEMPERATURA Y 
DEL ATAQUE DE ANIMALES DEPREDADORES. 

SEGÚN EL LUGAR DONDE VIVEN EXISTEN TORTUGAS DE 
AGUA Y TORTUGAS DE TIERRA. MIENTRAS QUE ESTAS ÚLTIMAS 
S£ ALIMENTAN DE FRUTOS, TALLOS Y HOJAS DE PLANTAS, LAS 
OTRAS COMEN CORALES, ALGAS Y OTROS VEGETALES ACUÁ- 
TICOS. 

EL HOMBRE CAZA TORTUGAS PORQUE SU CAPARAZÓN ES 
MUY VALIOSO. ES POR ELLO QUE EN ESTE MOMENTO SE EN- 
CUENTRAN EN VÍAS DE EXTINCIÓN. 


A) ¿PARA QUÉ LES SIRVE EL CAPARAZÓN A LAS TORTUGAS? 
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B) ¿DE QUÉ SE ALIMENTAN LAS TORTUGAS DE AGUA? 


Hoja 5 


5) ESTE TEXTO ES UNA SÍNTESIS DEL CUENTO “EL TRAJE 
NUEVO DEL EMPERADOR”. LÉANLO ATENTAMENTE Y RESPON- 
DAN LAS PREGUNTAS QUE APARECEN AL FINAL. 


EL TRAJE NUEVO DEL EMPERADOR 


de Hans Christian Andersen 


El cuento “El traje nuevo del emperador” narra la historia de un rey 
presumido y vanidoso. Para una fiesta muy importante, el monarca 
convocó a todos los sastres del reino para ver cuál hacía la tela más 
bella a fin de estrenar un traje deslumbrante. 

Dos pícaros lo engañaron haciéndole creer que habían tejido una 
tela mágica con hilos invisilles que solo podía ser vista por las per- 
sonas inteligentes. Este hecho se difundió por el reino, y todo el pue- 
blo esperó con ansiedad a que llegara la fecha para ver el traje tan 
especial. 

El día de la fiesta, los supuestos sastres hicieron los movimientos 
necesarios para simular que estaban vistiendo al rey. Este, por más 
esfuerzos que hizo, no logró ver el traje, pero no dijo nada y salió a 
recorrer las calles del reino sin ninguna ropa sobre su cuerpo. 

Los habitantes no se atrevían a decir nada para no pasar por tontos 
y algunos hasta clogiaban la belleza de la vestimenta del rey: “¡Qué 
bello traje!, ¡qué telas más lujosas!”. Finalmente, todos se queda- 
ron mudos cuanda un niño gritó: “¡Pero si el emperador... está des- 
nudo!”. 
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Por supuesto, los estafadores habían cobrado una suma impor- 
tante de dinero y se habían marchado para nunca más volver. 


A) ¿Cómo era el emperador? 


Instructivo del docente 


+ El maestro entregará la primera hoja. Cuando todos hayan termi- 
nado la tarea, la recogerá y entregará la segunda. Procederá de este 
modo hasta terminar la evaluación. 


+ Se solicita a los docentes leer las consignas tal como están regis- 
tradas entre comillas, sin agregar otros comentarios, para neutralizar 
las variaciones personales que cada maestro pudiera incluir y que los 
resultados de los diferentes grupos evaluados sean comparables entre sí, 
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1) LECTURA DE PALABRAS CON IMÁGENES 


CONSIGNA: 

“Acá hay seis dibujos y siete nombres. Los dibujos son: una esca- 
lera, un sombrero, un lápiz, un libro, una copa y un paraguas. Tienen 
que buscar el nombre de cada uno y unirlo con una flecha. Cuando 
terminen, va a sobrar un nombre que no tiene dibujo”. 


2) LECTURA DE TÍTULOS DE CUENTOS CON IMÁGENES 


CONSIGNA: 

“En la primera columna aparecen imágenes de cuentos que uste- 
des conocen. Son “Pulgarcito”, “La Cenicienta”, “Los tres chanchitos” 
y “Caperucita Roja”. En la otra columna están los nombres de esos 
cuentos y uno más. Ustedes tienen que fijarse bien y unir con una 
flecha cada dibujo con el título del cuento que corresponda”. 


3) LECTURA DE FRASES 


CONSIGNA: 

“En la primera columna están escritos los títulos de los cuentos 
que unieron antes con sus imágenes y, otra vez, hay un título de más, 

En la otra columna aparecen pedacitos de esos cuentos. Ustedes 
tienen que descubrir a qué cuento corresponde cada uno y unirlo 
con su título”. 


4) LECTURA DE UN TEXTO BREVE 


CONSIGNA: 

“Van a leer en silencio este texto que fue copiado de una enciclo- 
pedia de animales. 

Cuando terminen de leerlo, respondan las preguntas que están 
al final”. 


IMPORTANTE: El maestro no dará ninguna otra información para 
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orientar la tarea ni leerá el texto ni las preguntas en voz alta bajo 
ninguna circunstancia, Esto se debe a que se evalúa una situación 
de lectura por sí mismo. Puede repetir la consigna si fuera necesario. 


5) LECTURA DE UN TEXTO MÁS EXTENSO 


CONSIGNA: 
“Van a leer en silencio este texto. Cuando terminen, lean las pre- 
puntas que están al final y las responden”. 


IMPORTANTE: El maestro no dará ninguna otra información para 
orientar la tarea ni leerá el texto ni las preguntas en voz alta bajo 
ninguna circunstancia. Puede repetir la consigna si fuera necesario. 


3. Cuadro de lenguaje escrito 


e Escritura narrativa 


e Coherencia y cohesión 
- Uso de marcadores lextuales 


a de Alumnos de 1% a 3. grado 
y signos de puntuación. 


con escritura legible. 


- Uso de estrategias de supresión 
y sustitución. 


« Recursos literarios 

- Relación narración- descripción. 
- Relación narración-diálogo. 

- Léxico. 
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Instructivo del docente 


Esta tarea tendrá lugar, al menos, en dos días que pueden no ser 
consecutivos y se realizará un mes después de la evaluación dlel sis- 
tema de escritura y lectura. 

El docente, durante ese lapso, leerá el cuento y propondrá que lo 
comenten entre todos hasta alcanzar una interpretación compartida. 

Esto se debe a que, en este caso, no estamos evaluando la com- 
prensión lectora de los alumnos: la intención es focalizar en cómo re- 
escriben un cuento conocido, entretejiendo las palabras y respetando 
las características textuales, discursivas y literarias que corresponden 
a este tipo de relato escrito. 

El docente entregará a los niños hojas rayadas para efectuar sus 
escrituras. 


Primer día: 


CONSIGNA: 

“imaginen que son escritores y que tienen que escribir el cuento 
“Los tres chanchitos” para que lo lean chicos que todavía no lo co- 
nocen”. 


Segundo día: 


CONSIGNA: 

“Les entrego los cuentos que escribieron el otro día. No crean que 
se los doy porque están mal. Muchos están muy bien y hay otros 
que, tal vez, se puedan mejorar. Les propongo que los vuelvan a leer 
con mucha atención. Si les parece que están bien, los dejan como 
están. Si consideran que les falta algo, los completan y si necesitan 
cambiar algo, pueden hacerlo. Revisen tranquilos porque tenemos 
toda la hora para eso”. 


IMPORTANTE: Es muy importante que el docente remarque las 
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Irases resaltadas en negrita para que los alumnos no crean que tienen 
que corregir obligatoriamente sus cuentos, a fin de evitar que se inter- 
prete la devolución del trabajo como indicador de que la producción 
no está bien. Si algún alumno solicitara una tercera oportunidad para 
completar su cuento, se le permitirá hacerlo, aclarándole que es la 
última ocasión. 


Cabe consignar que, en este instructivo, hemos omitido la versión 
seleccionada del cuento “Los tres chanchitos”, porque aparece en el 
capítulo 5. 


Hasta aquí hemos presentado los contenidos para evaluar, las 
hojas del alumno y los instructivos para que el docente controle las 
condiciones de producción más adecuadas. 

En los próximos capítulos, cada aspecto será fundamentado y ex- 
puesto de manera detallada, incluyendo ejemplos. 


CAPÍTULO 3 


Análisis de la propuesta para evaluar 
el sistema de escritura 


1) Escritura del nombre 


La primera tarea que proponemos, escritura del nombre propio, 
no se relaciona con la posibilidad de acceder a los saberes del niño 
sobre el sistema de escritura. Los pequeños reproducen la secuencia 
de las letras que integran su nombre a partir de una enseñanza que 
suele estar a cargo de la familia, especialmente en niños pertenecien- 
tes a la clase media. 

Dicha enseñanza consiste en informar al aprendiz cuáles son las 
letras de su nombre y en qué orden van. Esa información, presentada 
reileradamente, basta para que los nenes intenten reproducir esa es- 
crilura hasta que logran hacerlo de manera adecuada y entendible. 
Eso no implica que conozcan ni comprendan las razones por las 
cuales su nombre se escribe con esas letras y en ese orden. 

Entonces, ¿por qué incluimos esta tarea en nuestra evaluación?, 
¿por qué nos parece importante que esa información sea suministrada 
en el Jardín y en la escuela cuando el niño no la trac de su casa? 

Es evidente que el nombre propio es un dato esencial de nuestra 
identidad. Pero, además, su conocimiento brinca a los niños informa- 
ción preciosa para avanzar en su proceso de aprendizaje del sistema 
de escritura. 

+ A partir del conocimiento de la escritura de su nombre, el niño 
puede comprender que las mismas letras en el mismo orden siempre 
van a decir lo mismo. Parece una verdad de Perogrullo, pero es un 
dato que los pequeños no saben desde el comienzo y lo aprenden 
cuando se ponen en contacto con el mundo letrado. 
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+ Á partir del conocimiento de la escritura de su nombre, el niño 
adquiere un repertorio de letras convencionales que usará para es- 
cribir de diferentes maneras a medida que avance en sus conceptua- 
lizaciones. 

+ A partir del conocimiento de la escritura de su nombre, el niño 
comienza a enfrentar conflictos cognitivos cuando intenta compren- 
der el jundamento que subyace a esa secuencia estable de letras. 
Esos conflictos son positivos e implican que una información que, 
hasta determinado momento era fácil, se convierte en perturbadora 
cuando el niño intenta interpretarla nuevamente en un momento pos- 
terior. Por ejemplo, muchos pequeños aprenden a escribir su nombre 
cuando todavía no saben que nuestra escritura tiene relación con la 
sonoridad del lenguaje. Cuando llega el momento en que acceden 
a la hipótesis silábica, la misma escritura se torna difícil ya que no 
se ajusta a la idea de que la cantidad de letras debe coincidir con la 
cantidad de sílabas que contiene el nombre, y esa dificultad provoca 
la sensación de que hay que moverse de ese lugar y seguir pensando 
para entender... 

Entonces, incluimos el nombre propio porque hay niños que in- 
gresan a primer grado sin saber escribirlo y, en ese caso, es conve- 
niente que el docente lo enseñe de una manera tradicional sabiendo 
que el niño después realizará un trabajo constructivo para compren- 
der la lógica fundante de esa importante pieza de escritura. Además, 
la realización de numerosas actividades con los nombres de todos los 
alumnos permite comenzar a identificarlos, compararlos, incrementar 
el repertorio de letras conocidas, reflexionar acerca de identidades y 
diferencias... en suma: leer y escribir. 

No nos referiremos a la proyección didáctica porque existe una 
amplia bibliografía sobre las situaciones que pueden proponerse en 
clase con los nombres de los niños (Grunfeld, 2004; Molinari, 2008, 
entre otros). 
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Claves de corrección para evaluar esta tarea 


1. Escribe correctamente el nombre y apellido. (No se consideran las tildes). 
2. Escribe correctamente el nombre. ¿No se consideran las tildes). 


Escribe con omisiones, sustituciones o alteración del orden de las letras. 


Escribe de manera no reconocible. 


No realiza la tarea. 


La categoría A? corresponde a la escritura del nombre completo 
porque esta misma evaluación se toma a niños de 1.%, 2.? y 3.? grado, 
y es razonable que en este último año el alumno pueda escribir co- 
rrectamente su nombre y su apellido. No se trata, lógicamente, de 
una expectativa de logro para los años anteriores. 


2) Escritura de palabras 


Esta situación es clásica en las investigaciones psicogenélicas diri- 
gidas por Emilia Ferreira, en las cuales se pide a los niños que escri- 
ban palabras que nadie les ha enseñado para detectar en qué nivel de 
conceptualización sobre el sistema de escritura se encuentran. 

En esta tarea suelen aparecer todos los tipos de escritura descriptos 
en el capítulo 1, que han sido incluidos en las categorías A, B y C de 
nuestras claves de corrección. No contemplamos los aspectos orto- 
gráficos, que son evaluados en 3. grado con otro ítem especialmente 
diseñado. 
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Claves de corrección para evaluar esta tarea 


Escrituras alfabéticas con valor sonata convencional, aunque no respeten la 
norma ortográfica. (Por ejemplo: ABESTRUS, SERDO, ORMIGA para 
avestruz, cerdo, hormiga). 


1. Escrituras cuasi alfabéticas que: 

- Omiten, agregan alguna letra a alteran el orden en sílabas complejas. 

(Por ejemplo: AVESTUS para avestruz, SEREDO para cerdo, CANGERJO 
para cangrejo). 

- Sustiluyen algunas letras. (Por ejemplo: OLMIGA para hormiga. 

- Ubican las letras adecuadas, pero en posiciones incorrectas. (Por ejemplo: 


AVINO para avión, BUOR para burro). 
2. Escrituras silábico-alíabéticas en las que predomina el esquema silábico, 


pero va aparecen algunas sílabas representadas con las letras que 
eteclivamente las integran. 


3. Escrituras silábicas con valor sonoro canvencianal. 


2. Escrituras silábico-iniciales. 


1. Escrituras diferenciadas. 


2. Grafismos primitivos, esctiluras sin control de cantidad, unigráficas o fijas. 


No realiza la tasca. 


Como puede advertirse en el cuadro, encontramos algunas mo- 
dalidades de escritura que no corresponden a ninguno de los niveles 
descriptos en las investigaciones originales de Ferreiro. Se trata de es- 
crituras que no son silábico-alfabéticas, pero tampoco son puramente 
alfabéticas. Podríamos plantear que son escrituras “cuasi” alfabéticas 
que presentan, si las comparamos con las alfabéticas propiamente 
dichas, sustituciones de letras, omisiones, inversiones, agregados... 
Esas escrituras fueron incluidas en las claves como categoría B!. 
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Años atrás hubieran sido rotuladas de disléxicas y se habría en- 
viado a los niños a un tratamiento psicopedagógico. Pero cuando 
estas escrituras aparecen de manera muy reiterada, sobre todo en 
niños pertenecientes a familias de sectores socioeconómicos de ex- 
trema pobreza, no creemos que sea razonable patologizar una po- 
blación específica tan numerosa: se impone tratar de entender a qué 
sesponden estas escrituras. Solo cuando tengamos claro ese aspecto 
podremos ayudar a esos niños a progresar en su aprendizaje. 

Veamos las escrituras de Agustina: 


o +t 


LE CHUA 


Er 


(RINOCERONTE - GALLO - COCODRILO — ARAÑA - BURRO - 
LECHUZA - PEZ) 
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Durante mucho tiempo evaluamos las producciones equivalen- 
tes a las de Agustina como escrituras alfabéticas, aunque todavía no 
escribieran correctamente las sílabas complejas. Intentaremos com- 
prender las escrituras RINOSEROTE y COCODIRILO a la luz de in- 
vestigaciones psicogenéticas más recientes. 

Dichas pesquisas han puesto de manifiesto, de manera reiterada, 
que el pasaje de las escrituras silábicas a las alfabéticas implica un 
penoso transitar, muy distante del camino lineal que podría inferirse a 
parir de la coexistencia de esquemas silábicos y alfabéticos: período 
silábico-alfabético. 

Esa coexistencia fue interpretada inicialmente de esta manera: por 
ejemplo, en la escritura MSA para mesa, considerábamos que la letra 
M respondía a un esquema silábico y representaba la sílaba /me/, en 
tanto que el fragmento SA respondía a la utilización de un esquema 
diferente que permitía al niño segmentar oralmente la vocal y la con- 
sonante que integran la sílaba, lo que implicaba la posibilidad de 
acceder al fonema /s/ y al fonema //. 

Graciela Quinteros (1997) manifiesta claramente que esa amable 
y fugaz coexistencia de esquemas silábicos y alfabéticos dista mucho 
de ser real e implica modificaciones dentro de los mismos esquemas 
silábicos. Algunas escrituras pueden parecer alfabéticas, sin que el 
niño haya abandonado la hipótesis silábica ni haya comprendido la 
relación entre letras y fonemas. Quinteros presenta evidencias que 
fueron luego corroboradas y analizadas más minuciosamente en 
otras investigaciones realizadas por Emilia Ferreiro, Claudia Molinari 
y Celia Zamudio. 

En este texto, expone ciertas particularidades a las que describió 
como el uso de algunas letras que cumplen funciones de relleno, son 
comodines y sustítutas, cuando el niño todavía no ha abandonado 
el esquema silábico pero ya las escrituras estrictamente silábicas le 
resultan insatisfactorias. 

En ese trabajo sobre la transición de las escrituras silábicas a las 
alfabélicas, sugiere que omisiones en las sílabas complejas pueden 
ser resultado de un nuevo patrón de escritura, la secuencia conso- 
nante-vocal (CV), que pasa a sustituir el modelo una sñaba-una letra 
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en la representación de las sílal»as del español. Es decir, en lugar cel 
modelo una sífaba-una letra, entraría a jugar el modelo una silaba- 
dos letras, 

Es importante señalar que las sílabas CV son muy frecuentes en 
castellano (estadísticamente corresponden al porcentaje mayor den- 
tro de las sílabas que integran nuestro léxico). Esto podría explicar 
la razón por la cual muchos niños colocan consonante y vocal para 
escribir una sílaba, aunque eso no responda todavía al reemplazo de 
esquemas silábicos por otros alfabéticos. 

Juan, de seis años, cuya escritura era silábica y utilizaba las voca- 
les correspondientes para cada sílaba, se enfrentó con un cartel en el 
(ue estaba escrita la palabra CASA y preguntó qué decía allí. Cuando 
su maestra le informó que decía casa, intentó entender por qué se 
escribía con esas cuatro letras. Exploró la palabra con su criterio silá- 
hico y sostuvo el siguiente diálogo con su maestra: 


—Ca (señalando la C), sa (señalando la primera A). 
(Como le sobran letras, rechaza esa primera interpretación). 
¡No! Ca (vuelve a señalar la C), sa (señala la $). Esta es la de 
Sabrina, ¿no? 
—Sí, es la de Sabrina. 
Vuelve a hacer la misma “lectura”, señalando la C cuando dice 
ca y la S cuando dice sa y, con gran excitación, pregunta: 
—£ntonces, la ca se pone con la ca y la a ¿y la sa se pone con 
la sa y la a? 
—La cosa es más o menos así —responde sonriendo la maestra. 
— ¡Espera! —haciendo el gesto que indica que espere con la 
mano. Escribe SACA debajo de CASA—. ¡Entonces... aquí dice 
saca! 

(Kaufman, 1998: 81-82). 


En ese momento, habíamos interpretado que Juan, a partir de la 
situación conflictiva, unida al fastidio que le provocaba en muchas 
ocasiones su propia escritura silábica, había pasado a construir un 
esquema alfabético en el que la sílaba ca iba a estar representada por 
dos letras (C y A), y que la sílaba sa tendría una notación gráfica tam- 
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bién de dos letras. Ahora vemos que, en realidad, eso no implicaba 
necesariamente que Juan hubiera comprendido que la escritura CA 
tuviera una correspondencia gralo-fónica con dos fonemas... Es más, 
él verbalizó claramente su idea, pero en ese momento nosotros no 
teníamos esquemas interpretativos para entenderlo. Estaba claro que 
el niño estaba pensando en que la sílaba ca iba a estar representada 
por una secuencia consonante vocal (“la ca con la a”) y que lo mismo 
sucedía con la sílaba sa... 

Celia Zamudio (2008: 14) publica los resultados de una investi- 
gación en la que había entrevistado a veinte niños de una escuela 
pública de la Ciudad de México que escribían alfabéticamente, pero 
omitían consonantes en la escritura de las sílabas complejas. Zamu- 
dio les propuso que escribieran una serie de palabras que incluían ese 
tipo de sílabas (por ejemplo, brócol). Luego indagó cómo segmen- 
taban oralmente la palabra que habían escrito. Un dato interesante 
es que, de los veinte, solo dos pudieron aislar todas las vocales y 
consonantes de la primera palabra que escribieron. 

La siguiente tarca consistía en el armado de la palabra con letras 
móviles. La investigadora daba al niño las letras correspondientes en 
desorden y le pedía que formara la palabra. El propósito era saber 
si el alumno lograba armar la palabra teniendo todas las letras a su 
disposición, pera también analizar el efecto que el reconocimiento 
de las letras pudiera tener cuando, posteriormente, volviera a pedirle 
que segmentara oralmente la misma palabra que había escrito y luego 
armado con las letras que ella le proporcionara. 

La modalidad de la tarea con las letras móviles es descripta por 
Zamudio de la siguiente manera; 


Se proporcionaban las letras con la siguiente consigna: “Aquí 
están todas las letras que lleva brócofi, Ordénalas para que 
diga brácoli”. Después de ordenar las letras se pedía al niño 
que leyera lo que había puesto. Si las letras no eran colocadas 
correctamente, se le pedía que las pusiera de nuevo. Los niños 
siempre lueron estimulados hasta alcanzar la respuesta co- 
rrecta; por ejemplo. se les pedía que leyeran sílaba por silaba, 
recibían retroalimentación sobre las sílabas bien conformadas 
y se les hacía concentrarse en la silaba problemática. 
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Un dato elocuente: cuando volvieron a intentar segmentar oral- 
mente la misma palabra, diecisiete de los veinte niños lograron ha- 
cedo correctamente. 

Los resultados de su investigación indican que la comprensión 
de la alfabeticidad de nuestro sistema se da en contacto con las es- 
unturas del medio y que la posibilidad de tomar conciencia de los 
aspectos consonánticos y vocálicos surge de los esfuerzos que hace el 
ño por entender lo que las letras representan. De este modo, queda 
claro que la posibilidad de segmentar una palabra en fonemas —tarea 
propuesta por otras líneas teóricas, identificadas como “conciencia 
lanológica” como prerrequisito para aprender a escribir— solo surge 
cuando el niño llega a la escritura alfabética y es consecuencia de su 
permanente contacto con la escritura convencional. 

Claudia Molinari y Emilia Ferreiro (2007) exponen un planteo 
vinculado con identidades y diferencias en las primeras etapas del 
proceso de alfabetización: muchos niños con escritura silábica suelen 
usar a veces la consonante y otras veces la vocal cuando reiteran la 
escritura de la misma palabra. Llaman a esta cuestión “alternancia 
prafofónica”. En otro texto, Ferreiro (2009) retoma ese tema y men- 
ciona algunas escrituras que presentan lo que denomina “desorden 
con pertinencia”. Seleccionamos un cjemplo representativo de este 
“desorden” que aparece en algunas escrituras categorizadas como 
B1 y que, tradicionalmente, fueron consideradas inversiones por la 
psicopedagogía tradicional. 


María (5 años) va a escribir la palabra sopa. Va diciendo las 
sílabas mientras escribe las vocales correspondientes. El re- 
sultado es OA. María observa el resultado y dice “me faltan”, 
Típica situación donde el requisito de cantidad mínima se im- 
pone. Lo importante es que María, buscando otras letras para 
poner, no repite ninguna de las anteriores, sino que vuelve a 
decir “so-pa” mientras pone las consonantes correspondien- 
tes a esas sílabas, De hecho, repite varias veces “so” antes de 
poner $ y varias veces “pa” antes de poner P, como huscando 
esas letras. El resultado es OASP. 


Volvamos a las escrituras que, en nuestra evaluación, categoriza- 
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mos como B1 y denominamos “cuasi alfabéticas”. Estas produccio- 
nes aparecieron de manera muy reiterada entre los alumnos de las 
escuelas a las que asistían niños pertenecientes a familias de extrema 
pobreza, pero también las encontramos en las escuelas privadas a las 
que asistían alumnos de clase media. Con nuestra mirada enriquecida 
por las investigaciones mencionadas, analicemos algunos ejemplos 
tratando de entender su lógica subyacente. 

Retomemos las producciones de Agustina. Es posible que las es- 
crituras de “rinoceronte y cocodrilo” (RINOSEROTE /COCODIRILO) 
estén inlormándonos que, tal vez, ella aún no hubiera logrado com- 
prender cabalmente la alfabeticidad del sistema y que usara exitosa- 
mente para las sílabas complejas la simplificación de las sílabas CV. 

Veamos otras producciones, comenzando por Brisa. Recordamos 
al lector que el análisis de las escrituras apunta a poner de manifiesto 
sus diferencias con las escrituras alfabéticas sin contemplar las cues- 
tiones ortográficas. 


$... 


Bus 


E 


(BICICLETA - BARCO - COLECTIVO - HELICÓPTERO - AVIÓN — 
TREN). 


BISIQURETA: desdobla la sílaba compleja cle en dos secuencias CV 
(consonante-vocal). 


BARBO. sustituye la letra C por B. 
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BOLETIBO: sustituye C por 8 en la silaba inicial y omite C en la sílaba 
compleja. 


FLICOTEGRO: omite P y agrega G en la última sílaba. Es probable 
que esto se deba a un intento de remediar la omisión anterior. 


TENE: esta escritura es muy interesante y hemos visto este fenómeno 
en varios niños. Esta palabra presenta una doble complicación: es 
monosilábica y, además, esa única sílaba es CCVC (consonante-con- 
sonante-vocal-consonantel, Tal como vimos en el ejemplo de María, 
expuesto por Emilia Ferreiro, en la escritura de monosílabos los nenes 
repiten la emisión silábica varias veces, presionados por la exigencia 
de cantidad mínima de letras. De este modo, a medida que vuelven 
a sonorizar la palabra, van agregando letras. La duplicación de la £ 
puede corresponder a la fuerza del patrón silábico CV. 


Francisco a SE her 


24 ” 
£ gAro 


lá, 

Ye ye 
Sa LE MUSA 
Er 
Cai 


(RINOCERONTE - GALLO - COCODRILO - ARAÑA - BURRO - 
LECHUZA - PEZ). 


Francisco intenta colocar dos letras por sílaba, por lo general CV. 
Otra peculiaridad de sus escrituras es la utilización de la letra N como 
comodín. En “rinoceronte” omite, además, la segunda sílaba: NO. 
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Mis.cal A 
AAC O 


o 


Nerea 


(BICICLETA - BARCO - COLECTIVO - HELICÓPTERO - AVIÓN - TREN). 


Observemos la escritura de bicicleta y colectivo. Es probable que, 
en ambos casos, las sílabas complejas cle y lec hayan sido un fac- 
tor conflictivo, razón por la cual la niña haya anotado, en primera 
instancia, la vocal correspondiente y luego volvió a pronunciar la 
misma sílaba, y agregó en ambos casos otro componente de esta: la 


consonante L. 
En la escritura de tren advertimos un intento de resolución similar 


al de Brisa. 
Rafíaella 


CARO 


¿de SELLO 
2 ARERUS 
Ay Wo 
PR CERA 
O 
HE ONGA 
MAREO 
(CANGURO - CERDO - AVESTRUZ - PINGÚINO - CEBRA - 
HORMIGA - CANGREJO). 
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Este último ejemplo de escritura “cuasi alíabética” presenta un in- 
tento de regularización de la mayoría de las sílabas en la variante CV. 
Así vemos la omisión de letras en todos los casos de sílabas complejas 
y. también, algunas sustituciones de consonantes. 

Todas las escrituras presentadas, tal como comentamos anterior- 
mente, parecen corresponder al período en el que los esquemas si- 
lábicos provocan contradicciones y perturbaciones que contribuyen 
4 su superación y su reemplazo por los esquemas alfabéticos. Los 
procesos construidos por todos los niños responden a los mismos 
principios, atraviesan los mismos conflictos y elaboran soluciones 
semejantes... Entonces, ¿por qué esas escrituras son mucho más “ob- 
servables” en los alumnos pertenecientes a sectores desfavorecidos 
que en los niños de clase media? 

En primer término cabe comentar en qué nivel de escritura ingre- 
san a la escuela primaria los niños de clase media y los de clase baja, 
y cómo progresan durante el primer ciclo. 

En nuestra experiencia con seis escuelas (tres públicas que atien- 
den población de sectores de alto riesgo, pertenecientes al proyecto 
PEF, y tres privadas con población de clase media), los datos del ciclo 
lectivo 2009 fueron los siguientes: el 29% de los alumnos de clase 
media ingresó a primer grado con escritura alfabética. El porcentaje 
de los niños de sectores carenciados fue del 2%. El dato se torna 
más desalentador si vemos cómo entraron a segundo: el 93% de los 
niños de las escuelas de clase media lo hizo con escritura alfabética, 
mientras que en las escuelas PEF accedió a ese nivel de escritura 
solamente el 25% de los niños. En el comienzo del tercer año esco- 
lar, los porcentajes ascendieron a 100% de alumnos que producían 
escrituras alfabéticas en las escuelas privadas y a 50% en las escuelas 
PEF. Es decir, solo la mitad de los alumnos de los sectores más des- 
favorecidos lograba escribir alíabéticamente cuando entró al último 
año del primer ciclo. 
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Porcentaje de niños que ingresan con escritura alfabética a cada grado de 1.* ciclo 


— 50% 
29% 
> 7 egresan a Y 
y 7 Wgresana 2* 
. o /Wgresan a 1* 
Escuelas Escuelas 


Privadas PEF 


La evolución es la misma, pero los tiempos son otros. En clase 
media las escrituras “cuasi alfabéticas” pasan prácticamente desaper- 
cibidas porque, en la mayoría de los niños, se manifiestan muy tem- 
prano y desaparecen en el transcurso del primer año escolar, razón 
por la cual no preocupan a nadie. En clase baja los nenes entran 
con escrituras mucho más primitivas, la mayoría sin comprender 
que nuestro sistema de escritura tiene una importante relación con la 
sonoridad; esta comprensión lleva su tiempo y las escrituras “cuasi 
alfabéticas” aparecen, con suerte, a finales de primer año o en el 
transcurso de segundo y, como hasta ahora no sabíamos intervenir 
en forma eficaz para acelerar ese tránsito, perduraban mucho tiempo. 

Actualmente tenemos algunas evidencias que nos habilitan a 
pensar que la tarea de letras móviles propuesta por Zamudio podría 
aportar una alternativa para intervenir didácticamente con niños que 
presentan este tipo de escrituras. 

Con el propósito de verificar qué características debía asumir una 
secuencia didáctica inspirada en la tarea propuesta por esa investiga- 
dora, realizamos una experiencia con un niño, Joaquín, de siete años, 
que asiste a 2.” grado de una de las escuelas privadas que participan 
en nuestra investigación. 
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En la evaluación inicial del año 2010, tomada el 8 de marzo, re- 
suelve la tarea de escritura de palabras de esta manera: 


vr CAIGA 
eS YAA 
Analicemos estas escrituras. 
YGURO: La sílaba can es representada por la letra Y. 
SEDO: Omite la R en la sílaba inicial. 


AVTUR: La segunda sílaba es representada por una sola letra y, en la 
última, invierte el orden de dos letras y omite una. 


PIGUNO: Omite la N en la primera sílaba, y la | en la segunda. 
CEBA: Omite la R en la sílaba compleja. 
OMIGA: La primera sílaba es representada solo por la letra O. 


YREGO: Al igual que en canguro, usa la Y como comodín para repre- 
sentar la primera sílaba. Luego omite la G en la segunda y coloca G 
en lugar de ] en la tercera. 

El niño escribe de manera “cuasi alfabética”, con frecuentes omi- 
siones de letras en sílabas complejas y desorden en estas. En las dos 
palabras que comienzan con la sílaba can, Joaquín utiliza la letra Y, 
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otorgándole un valor sonoro silábico. ¿Será que elige la Y y no otra 
por su parecido con la K? 

Este niño no estaba satisfecho con sus escrituras, razón por la cual 
en muchas oportunidades se negaba a sacar su cuaderno para traba- 
jar y no participaba en ninguna situación colectiva vinculada con la 
lectura ni con la escritura. Cuando su maestra lo convocaba en forma 
paniicular, Joaquín reaccionaba con enojo. 

Ante esta situación, revisamos junto con la docente las evaluacio- 
nes de Joaquin a comienzo de su primer grado, a fin de conocer el 
camino transitado anteriormente y ver cómo continuar. 


En la primera escritura el niño utilizó letras y, en las siguientes, 
trazos ondulantes continuos. Su maestra le preguntó por qué no había 
seguido escribiendo las otras palabras con letras, y Joaquín respondió: 
“Porque las puse en escursiva”. Es probable que el niño haya apelado 
a esa estrategia por no sentirse seguro en cuanto a sus propias ideas 
sobre cómo usar las letras, o bien, que no hubiera tenido ganas de 
hacer el esfuerzo de continuar. Y también es probable que ya se en- 
contrara en el nivel de las escrituras diferenciadas porque, a los pocos 
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días, comenzó a producir este tipo de escrituras y continuó progre- 
sando hasta lograr, al finalizar el año, escrituras cuasi alfabéticas. 
Como en segundo grado Joaquín comenzó a mostrarse muy insa- 
tisfecho y se resistía a realizar tareas de escritura, propusimos a la do- 
cente poner a prueba los aportes de las investigaciones mencionadas. 
El primer paso de la secuencia que diseñamos planteó una tarea 
de escritura a modo de juego para realizar con toda la clase. 


Primer día: 


La maestra escribe en el pizarrón este conjunto de letras desorde- 
nadas: 


Luego dice a sus alumnos: 

—Vamos a hacer un juego. Mujeres contra varones. Van a ir pa- 
sando de a uno y nadie puede decir en voz alta lo que está pensando. 
Si alguno habla mientras un compañero está en el pizarrón, a su 
«quipo se le baja un punto. Con todas estas letras se puede formar el 
nombre de un animal que vive en las playas y tiene pinzas. 

Todos comienzan a gritar con entusiasmo: 

—“¡Cangrejo!”. 

La docente pide a Joaquín que pase al pizarrón. Como se trata de 
un juego, él pasa sonriendo. 

—Vas a ir escribiendo “cangrejo” y, a medida que uses las letras, 
las tachás. 

Joaquín comienza a colocar las letras CA. Se le recuerda que tache 
aquellas que use. 
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Termina este primer intento así: 


CAGEJO 
A N 
== ES) 
€ 3 
=> R 


Maestra: ¿Ya está? 

Joaquín: ¡¡¿Sít!! 

M: A ver, ¿lo lees? 

J: Can (señala CA), gre (señala GE), jo (señala JO). 

M: Pero no te pueden sobrar... estas dos también van en cangrejo 
(señala la R y la N que quedaron sin tachar). ¿Dónde te parece que 
pueden ir? 

El niño duda y luego las agrega al final: 


CAGEJONR 


M: Vamos a pensar juntos. Este pedacito de palabra dice bien: jo. 
Lo vamos a tapar para no confundirnos. En el primer pedacito (sin 
señalar a cuál se refiere) todavía no dice can. Fijate si te sirve alguna 
de las letras que te sobraban y arreglá la palabra. 

Joaquín mira, coloca la N después de CA y la R después de GE: 


CANGERJO 


J: (Contento) ¡Ahora sí! 
M: Ahora sí dice can. Tapemos también este pedacito. (Queda a la 
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vista GER). Todavía falta arreglar este cachito para que diga gre. Como 
vos lo pusiste dice ger (señalando la sílaba que aún sigue desordenada). 
Joaquín mira desorientado: 
— ¿Entonces va así? (Escribe GRE). 
M: Sí, así va para que diga “cangrejo”. 


Analicemos cada uno de los intentos: 


1.9) CAGEJO: arma la palabra con patrón gráfico consonante-vocal 
(CV). 

2.) CAGEJONK: agrega al final de la serie las que sobraron. 

3.) CANGERJO: intercala las letras correctas al final de cada una de 
las sílabas. De este modo, resuelve bien la sílaba can (CVC), pero no 
así gre. 

Podemos advertir un avance en el sentido de que intercala las letras 
dentro de la palabra, pero no puede romper el patrón CV ten la sílaba 
escrita GE) y coloca la R después de la vocal. 

4,9) CANGREJO: esta escritura lo dejó perplejo y la puso por ser la 
única posibilidad que quedaba, pero no la entendió. 


Días subsiguientes 


La maestra reitera este juego en varias ocasiones con toda la clase. 
Van pasando niñas y niños, y se van anotando los puntos. $e propo- 
nen las palabras en función de quién está en el pizarrón, incluyendo 
cuestiones ortográficas para los que están más avanzados. 


Una semana después 


Propone al grupo una variante del juego. Coloca en forma des- 
ordenada las sílabas BUR, JA y BRU, e invita a Joaquín a pasar al 
pizarrón: 
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M: Ahora tenés pedacitos de palabras. Con algunos de ellos podes 
formar la palabra “bruja”. Esta vez te puede sobrar algún pedacito. 
Como los pedacitos se parecen, fijate muy bien para elegir los que 
van. 


BUR 
BRU 
JA 


Joaquín dice “bru” mientras señala con su dedo BUR, luego re- 
pite “bru” señalando en este caso BRU. Copia esta última sílaba y la 
tacha, a continuación escribe JA y también la tacha. Queda BRUJA. 

M: ¿Por qué no puedo escribir BRUJA con este pedacito (seña- 
lando BUR)? 

J: ¿ No ves que dice “buuur”? ¡Tiene que empezar con “brrrru”! 


A continuación la maestra propone realizar una tarea por parejas. 
Les entrega letras móviles (M, D, A, R, G, E, 5, O, E y N). 

M: Tienen que armar la palabra DRAGONES, pero presten mucha 
atención porque hice trampa y les di letras de más. 


Se acerca a la mesa en la que Joaquín está trabajando con Violeta. 

Joaquín dice: “Draaaa”. Rápidamente y sin dudar arma DRAGO- 
NES autodictándose silábicamente. 

Violeta asiente con la cabeza. 

Mientras los demás siguen trabajando, la maestra se acerca a la 
mesa de ellos y les dice: 
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— Ahora le voy a dictar una palabra a cada uno. Empieza Joaquín. 
Vas a escribir NEGRO, y no te tiene que faltar ninguna letra, y tienen 
que estar bien ordenadas. 

Su primer intento fue NEGORO. 

Violeta: Ahí sobra una letra. 

Joaquín piensa y en esta ocasión escribe: NERO. Mira insatisfecho 
su producción e intercala la G, la escritura queda: NERGO. 

Violeta mira a la maestra. 

M: Hay que arreglar el último pedacito para que diga “negro”. 

J: ¿La gro? No sé cuál es la gro. 

M: ¿Si te escribo “ogro” te servirá? 

J: ¡Claro, está la gro! 

La maestra escribe OGRO. Joaquín, sonriendo, pone NEGRO. 

Por último le dicta “gris”. El niño escribe la palabra correctamente, 
rápido y seguro. 


Veinte días después 


La docente propone a todos los alumnos que vuelvan a escribir 
los nombres de animales que aparecían en la primera evaluación del 
año. Esta vez, sin soporte gráfico, dicta las palabras. La producción 
de Joaquín es la siguiente: 


CANGURO 
SERLO 
AYES+RUS 
PINGUN O 
SEDRA 
Cn REJ 
Hasta la palabra “pingúino” trabaja en silencio. 


Al escribir “cebra” coloca SE y se detiene. Dice que no está seguro 
con la erre. 
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M: ¿Por qué? 

J: Si va con la be... Sí, va. (Completa la escritura SEBRA). 

M: ¿Cómo sabés que va así? 

J: Porque si no, dice sebar. 

Cuando escribe la última palabra, pone CANDREJO. Se detiene, 
mira y comenta: 

—Va la ge. 

Borra REJO y coloca GREJO. Finalmente queda CANDGREJO. 


En ese momento, Joaquín todavía no podía fonetizar todas las pa- 
labras. Se le pidió que partiera oralmente algunas de esas palabras 
en “pedacitos” y seguía manejándose con el silabeo. Una semana 
después, sin que nadie le enseñara a segmentar palabras en fonemas, 
comenzó a hacerlo. 

Hace unos años, en la misma escuela, niños de 4.2 grado habían 
realizado una tarea de resumen trabajando en grupos. Se les había 
planteado una restricción espacial, razón por la cual dicho resumen 
no podía superar una longitud determinada. 

Los integrantes de uno de los grupos pasaron dos días discutiendo 
y no podían ponerse de acuerdo acerca de qué información suprimir. 
Finalmente, el tercer día lo lograron en muy poco tiempo. La maestra, 
sonriente, les preguntó: 

—¿Qué pasó que ayer y anteayer no avanzaron nada y hoy lo 
terminaron? 

Emiliano respondió: 

—No sé... Vino como una magia y nos salió. 

Rápidamente, Sebastián cuestionó a su compañero y replicó con 
firmeza: 

—¿Qué magia? Si trabajamos muchísimo... 


Volvamos a Joaquín. Su progreso es innegable. Creemos que la 
secuencia fue acertada y que las diferentes tarcas le presentaron pro- 
blemas que le permitieron avanzar al resolverlos. Podríamos pensar, 
como Emiliano, que un día “vino una magia” y pudo escribir con 
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todas las letras. Pero coincidimos más con Sebastián, porque Joaquín 
y su maestra trabajaron muchísimo... 


3) Copia de un texto continuo 


En esta tarea participan todos los alumnos cuya escritura sea le- 
gible sin necesidad de ninguna aclaración de su parte. Se presenta 
un fragmento de una canción o ronda conocida en letra de imprenta 
mayúscula, sín espacios entre las palabras ni signos de puntuación. El 
alumno debe reescribirla correctamente. Quienes están en condicio- 
nes, utilizan letra cursiva. De esta manera, podemos evaluar algunas 
cuestiones ortográficas sin demandar simultáneamente el esfuerzo de 
elaborar un texto. 

Cabe señalar que esta situación tiene como antecedente una ac- 
lividad diseñada por Telma Weisz, en el marco de un operativo de 
evaluación realizado en Sáo Paulo (2004). En ese caso, se usaban 
adivinanzas muy difundidas en la población infantil. 

Para nuestra evaluación hemos seleccionado el siguiente frag- 
mento, en el que aparecen dos voces: 

—Juguemos en el bosque, mientras el lobo no está. ¿Lobo estás? 

—Me estoy poniendo los pantalones. 


La docente comenta a los alumnos que el texto está mal escrito 
porque la computadora tuvo un problema y escribió todo junto, sin 
separar las palabras y sin signos de puntuación. Les propone resolver 
el problema copiando debajo el texto, en cursiva, con las separacio- 
nes correctas y colocando la puntuación que consideren adecuada. 

Si los alumnos no conocen la canción, es conveniente que el 
maestro les explique cómo es la ronda y la cante. 

A continuación transcribimos tres producciones de niños al inten- 
tar resolver esta tarea. 


VUELVAN A ESCRIBIR SEPARANDO LAS PALABRAS Y PO- 
NIENDO LOS SIGNOS DE PUNTUACIÓN. 
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JUGUEMOSENELBOSQUEMIENTRASELLOBONOESTÁLOBOES 
TÁSMEESTOYPONIENDOLOSPANTALONES 


NAM za 


ar 


e TAN nn. 


pa? 


[14 JLo: sola ste punctade be, 
Z Lan 


Los resultados obtenidos por Nahuel, Alex y Tomás son los si- 
guientes: 


art Puntuación 


A 


A GER 
ME E 
30) E 


Veamos las claves de corrección que utilizamos para categorizar 
las producciones infantiles: 
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Tipo de letra 


Copia el lexta utilizando cursiva. 


Copia el texto con dificultades en el trazado o mezclando cursiva e imprenta. 


o 


Copia el texto sin utilizar cursiva. 
No realiza la 1arca. 


Los tres niños escriben en cursiva, razón por la cual obtienen A 
en este ítem. 

El acceso a escribir en letra cursiva no implica un progreso con- 
ceptual en el dominio del sistema de escritura, sino la adquisición de 
una competencia que tiene que ver con la psicomotricidad fina. De 
todos modos, nos parece interesante contemplarla ya que permite 
ponderar cómo utiliza el alumno las mayúsculas. Específicamente en 
este ítem nos permite evaluar con mayor precisión la separación entre 
palabras ya que en algunas ocasiones la escritura en imprenta puede 
tornar borrosos los límites de las palabras. 

El abordaje de la enseñanza de la letra cursiva es posterior a que 
el alumno escriba alfabéticamente. 


Análisis de las separaciones entre palabras 


Separa canvencionaimente. ¡Hasta un ertor). 
Separa con errores: hipo- e hipersegmentaciones, 


No separa las palabras. 


NRT 


No realiza la tarea. 


Alex y Tomás ya han accedido a efectuar una separación conven- 
cional entre las palabras que integran el texto. En cambio, Nahuel 
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realiza una hipersegmentación en “juguemos” —jugue mos— y tres 
hiposegmentaciones: noestá, loboestás y meestoy. 


Análisis del uso de puntuación 


Con respecto a este tem, es importante recordar que la puntuación 
de un texto admite más de una manera correcta. Si bien hay usos regu- 
lados por la norma, en otros casos el colocar o no determinado signo 
responde a una decisión del autor. Por ello a continuación ofrecemos 
algunas opciones correctas, sabiendo que no son las únicas posibles. 

—Juguemos en el bosque mientras el lobo no está, ¿lobo estás? 

—Me estoy poniendo los pantalones. 


—Juguemos en el bosque mientras el lobo no está. ¿Lobo estás? 
—¿Me estoy poniendo los pantalones! 


Usa signos de ¡puntuación convencionalmente o comele un ersor, (Una 
marca omilida o usada incorrectamente,. 


1. Separa diferentes partes del texta: parlamentos o marcas para la pregunta. 
Puede utilizar marcas convencionales o no convencionales). 


2. Incluye algunas marcas arbitrariamente o con criterios no convenciana- 
los. ¿Al final de renglán, entre palabras, cicótera). 


| € [no utiliza signos de puntuación o solamente coloca el punto final. 


E Norcaliza la tarea. 


Tal como puede advertirse, Alex y Tomás marcan cl comienzo y 
fin de cada parlamento, pero no utilizan las rayas de diálogo fo comi- 
llas) necesarias para marcar el discurso directo. Alex omite también 
el punto final. 

La producción de Tomás intenta, además, enfatizar las voces de 
los personajes, pero eso no está contemplado en la clave, razón por 
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la cual ambos obtienen B1 en el ítem de puntuación. Este comentario 
amerita una explicación. En esta clave, como en todas las demás, 
se tienen en cuenta generalidades que funcionen como un “colador 
grueso” de aquello que consideramos más importante en cada ítem. 
Las particularidades deben ser registradas y trabajadas en el día a día 
en las aulas. 


4) Dictado del comienzo de un cuento 


Esta tarea es realizada por los alumnos de 3.* grado y fue incluida 
para evaluar la ortografía literal y el uso de mayúsculas. 

Como se trata de niños pequeños, decidimos dictar un texto breve, 
el comienzo de un cuento que podrá ser utilizado con posterioridad a 
la evaluación para incorporarlo, por ejemplo, a un taller de escritura 
en el que los alumnos lo continúen. 

El maestro entrega a los niños una hoja rayada y les comenta que 
les va a dictar el comienzo de un cuento. Les pide que presten aten- 
ción a las letras con que se escribe cada palabra y coloquen las ma- 
yúsculas cuando sean necesarias. 

Es importante que el maestro lea una vez el texto en voz alta para 
que los alumnos se pongan en contacto con lo que van a escribir. 
Conversará con los niños acerca de lo leído asegurándose de que 
entiendan de qué se trata. Lucgo lo dictará lentamente en función del 
ritmo del grupo, con entonación normal sin hacer silencios artificiales 
entre las palabras y especificando los signos de puntuación. 

Transcribiremos a continuación el texto que propusimos para esta 
tarea en el año 2010. Las posibilidades de error que consideramos a 
la hora de corregirlos están remarcadas en negrita. 


El regalo embrujado 


Cuando Juancito cumplió cinco años soñaba con recibir una bi 
cicleta con timbre y espejito. Sus amiguitos, Miguel y Quique, la 
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compraron, la enyolvieron con papel azul y la escondieron para darle 
una sorpresa. 

El día de la fiesta amaneció nublado y lluyioso. El yiento golpeaba 
las ventanas de todas las casas del barrio de Caballito. 

Cuando los amigos fueron a buscar la bicicleta, yieron con sor- 
presa que... 


En primer ciclo, decidimos que el 100% de posibilidades de error 
no está conformado por todas las restricciones que no son directas 
(posicionales, morfológicas y particulares descriptas en el capítulo 1), 
sino por algunas que consideramos más accesibles para niños de esta 
edad. Veamos algunos ejemplos: 

+ Posicionales: GUE y GUI en “amiguito” y “Miguel”, QUE y QUI 
en “Quique”, M antes de P y de B en “embrujado”, timbre”, “cum- 
plió” y “compraron”. 

» Morfológicas: la terminación -ABA del pretérito imperfecto en 
“soñaba” y “golpeaba”. 

+ Particulares de uso frecuente: “azul”, “viento”, “vieron”. 

En cuanto al uso de mayúsculas, el 100% está integrado por las 10 
mayúsculas correspondientes a los nombres propios y comienzos de 
oración que presenta este texto. 


Claves de corrección para ortografía literal 


Hasta 3 errores: 10% del total seleccionado. 


B| Entre 4 y 9 errores: del 11% al 30%, 
C | Diez errores a más: del 31% al 100%. 
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Claves de corrección para uso de mayúsculas 


a | Usa correctamente más del 90% del total. 


Utiliza correctamente, al menos, el 50% del total. 


C | Utiliza menos del 50% del total, no usa ninguna o todavía escribe en 
imprenta mayúscula. 


NRT | no realiza la tarea. 


En función de las claves explicitadas, revisemos cómo escriben 
Guido, Tiziana y Tomás al iniciar su 3.? grado. 
Hemos subrayado con una línea los errores que corresponden a 


la ortografía literal y, con dos líneas, los que corresponden al uso de 
mayúsculas. 


Guido 
L amo  Exprrno 


A AN 
SOÑAVA con ReciDiR UNA aicicitfa 
com TIGRE Je, ESPE RITO, 58 An 
TOS. 7 MiG£i Y Oct, LR COMPRARON, LA 
emborvic RON CoN PEL Ar Y 
LA ESCOADIERON esta DARLE un 
Sor PREM. 

EL DÍA be yA Fiesih AMAMEsO 
NugADo Y ptabiojó. EL vieNlo 
SoLpe aga LAS yENTANAS De 
TODAS LAS CASAS DE- Barreto 
DE CaBniL iros» 

cuANDO Les AnMfcáó PLERON A 
BuscaR A BuscAR LA SÍCICUEM 
BIERON CoN SORPRESA 3% 


Ontografía literal: 9 errores 
Mayúsculas: no son evaluables. 
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Tomás 


Onografía literal: 6 errores. 
Mayúsculas: 6 errores. 


Tiziana 


Onlografía literal: 10 errores. 
Mayúsculas: 9 errores. 
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Planilla de resultados 


En el caso de Guido, no son evaluables las mayúsculas y comete 
nueve errores literales. 

Tiziana comete diez errores de los que están contemplados en la 
grilla de corrección. Vale aclarar que, aunque la palabra “bicicleta” 
está repetida, se compula como un solo error el uso incorrecto de la 
25". De este modo su desempeño en ortografía literal corresponde a 
una C. 

En relación con el uso de mayúsculas, la niña solo coloca una de 
las diez esperadas. 

Tomás logra un mejor desempeño en cuanto a ortograiía literal. 
Los errores, incluidos en el 100% considerado, fueron seis. Entre 
ellos hemos contemplado las transformaciones que realizó para es- 
quivar las dificultades que le presentaban ciertas palabras: en el caso 
del término “cinco”, consigna el numeral, a pesar de que la maestra 
había indicado que se escribiera con letras; en el caso de la palabra 
“golpeaba” la reemplaza por “golpió”. Admiramos su capacidad para 
sortear los problemas pero, en esta oportunidad, esa estrategia no fue 
eficaz porque no consta la C de “cinco” ni la B de la terminación 
“.aba”, y esos dos errores fueron computados. 

En cuanto al uso de las mayúsculas, omite seis de las diez que 
debió utilizar. Originalmente coloca la mayúscula inicial del texto y 
la del primer nombre propio. Lucgo puede advertirse que etectúa dos 
correcciones después de dos puntos seguidos (El día... y El viento...) 

De acuerdo con las claves, a pesar de comenzar a tomar en cuenta 
este tema, su respuesta se incluye en la categoría C. El lector cuestio- 
nará, seguramente, que tanto Tiziana como Tomás obtengan la misma 
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categorización cuando la niña solo coloca una mayúscula en el 4í- 
tulo, mientras que su compañero ya comienza a considerar este dato 
ortográfico de manera más amplia. Sin embargo, él no puede llegar 
a la categoría B porque esta demanda el uso correcto en, al menos, 
el 50% de los casos. 

El docente deberá estar atento para complementar la base propor- 
cionada por las claves de corrección con los pequeños avances de 
cada uno de sus niños a lo largo de todo el ciclo lectivo. Esto implica 
un fuerte compromiso vinculado tanto con las situaciones didácticas 
que irá proponiendo para la enseñanza como con las evaluaciones 
parciales que tendrá que elaborar. 

¿Cómo se evidencia el progreso en los aprendizajes de la escri- 
tura en los diferentes años de primer ciclo? ¿Cuál sería la expectativa 
mínima de logro al finalizar cada año en función del nivel de cono- 
cimiento con el que un alumno ingresa? 

Consideramos que el aprendizaje es un proceso que implica pe- 
ríodos de organización y reorganización de las informaciones y que 
la mejor manera de apreciar su avance es tomar en cuenta esa cons- 
trucción. Por eso, no se mencionarán los contenidos adecuados para 
cada fin de año del primer ciclo en términos absolutos, sino relacio- 
nándolos con los conocimientos que posee cada niño al comenzar 
cada año escolar. 

El cuadro que figura a continuación incluye expectativas mínimas 
de logro para cada alumno en función de su conocimiento sobre el 
sistema de escritura al inicio de cada grado. Se incluye la información 
correspondiente a las tareas evaluadas: 

e escritura de palabras —orientada a relevar el nivel de conceptua- 
lización sobre la alfabeticidad del sistema—, 

+ reescritura de un texto continuo —en la que se contempla la 
separación entre palabras y el uso de signos de puntuación—, 

e dictado destinado a evaluar ortografía literal y uso de mayúsculas 
en lercer grado. 


Para la correcta interpretación de este cuadro, recordamos al lec- 
tor que allí están expuestas las expectativas mínimas de logro. Lógica- 


mente, muchos alumnos superarán en diferentes medidas los puntos 
dle llegada aquí propuestos. 


Produciendo escrituras que Comprendiendo esa relación, escribiendo 
todavía no se relacionan de manera silábica, usando algunas de las 
con la sonoridad. letras con su valor sunoro convencional. 


Escribiendo de manera silábica, Escribiendo de manera altabética sin 
usando algunas de las letras con separación entre palabras. 
su valor sonoro convencional. 


Escribiendo de manera alfabética — | Escribiendo de manera alíabetica 
sin separación entre palabras. con separación entre las palabras. 


Escribiendo de manera alíabética sin 
separación entre palabras. 


Escribiendo de mancra silábica. 
usando algunas de las lotras con 
su valor sonoro convencional. 


Escribiendo de manera alfabética 
sin separación entre palabras. 


Escribiendo de manera alfabética con 
separación entre palabras. 


Escribiendo de manera alfabética 
con separación entre palabras. 


Utilizando mayúsculas en los nombres 
propios, comenzando a respetar algunas 
convenciones de ortografía literal e 
incluyendo algunos signos de puntuación. 
aunque lo hagan arbitrariamente o con 
criterios no convencionales. 


Escribiendo de manera alfabética — | Escribiendo de manera alfabética con 
sin separación entre palabras. separación entre las palabras. 


Escribiendo de manera alfabética, Utilizando mayúsculas en los nombres 


con separación entre palabras. propios y al comienzo de las oraciones, 
respetando algunas convenciones de 
ortografía literal e incluyendo algunos 
signos de puntuación, aunque lo hagan 
arhitrariamente a con criterios no 
convencionales. 


CAMILO 4 


Análisis de la propuesta para evaluar 
la lectura 


Concebimos la lectura como la construcción del sentido de un 
texto. El lector, al enfrentar un texto escrito, interactúa con él a fin 
de comprenderlo y, para ello, despliega una seric de estrategias: 
anticipa, verifica sus anticipaciones, coordina datos, ¡erarquiza la 
información, elabora inferencias, etcétera. 

Al igual que sucede con la escritura, el niño transita un proceso 
hasta que accede a la posibilidad de lecr convencionalmente y, 
en el transcurso, va poniendo en juego una y otra vez los mismos 
procedimientos que usará también cuando llegue al nivel de con- 
ceptualización alfabético. 

Pero ¿cuándo un niño que todavía no sabe leer puede poner 
en práctica esas estrategias para “leer”? Cuando, en el ámbito es- 
colar o fuera de él, enirente situaciones donde las escrituras estén 
incluidas en un contexto que le permita coordinar las característi- 
cas de estas con atras informaciones a fin de construir su sentido. 
Lógicamente, estas situaciones difieren mucho de aquellas en las 
que el alumno debe “descifrar” una escritura que se le presenta sin 
ningún otro acompañamiento más que la información acerca del 
valor sonoro de las letras. 

Veamos, entonces, las situaciones de lectura que presentamos 
en esta evaluación: 

« Las tres primeras fueron pensadas para constatar en qué mo- 
mento del proceso constructivo están los niños que todavía no leen 
convencionalmente, pero que pueden interpretar textos breves si 
cuentan con contextos gráficos o verbales que les permitan com- 
pletar la información que les provee la escritura. 

+ Las dos últimas, que están destinadas a niños que ya pueden 
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leer por sí mismos prescindiendo de dichos contextos, dan testi- 
monio acerca del uso de estrategias que demandan distinta pro- 
fundidad en el contacto con el texto: buscar información explícita, 
relacionar diferentes partes y, también, inferir la que no está dicho 
de manera manifiesta, 


1) Lectura de palabras con imágenes 


Esta tarea es bastante frecuente en las escuelas. En una columna 
se presentan imágenes y en otra, los nombres correspondientes 
ubicados en un orden de aparición diferente de la posición de las 
ilustraciones. En estos casos, el contexto gráfico permite al alumno 
saber que esas palabras son los nombres de los objetos y que debe 
explorar tanto sus características cualitativas (alguna letra cono- 
cida) como cuantitativas (extensión de la escritura) para ver cuáles 
llega a identificar. 

En nuestra evaluación, agregamos un elemento distractor, que 
consiste en una palabra de más. Tal como puede advertirse, la 
palabra “computadora” no tiene su correspondiente ilustración. Es 
utilizada como distractor y fue elegida en virtud de que comienza 
con las mismas letras que “copa” y de que coincide en la letra 
final, pero difiere notablemente en la longitud total de la escritura. 
En cuanto al resto de las palabras, tres de ellas se diferencian en la 
variedad de letras, tanto iniciales como finales (“sombrero”, “para- 
guas” y “escalera”), y otro par (“libro” y “lápiz”) está integrado por 
palabras que comparten la inicial y la extensión, pero predomina 
la diferencia en cl resto de las letras. 

Estas son las claves de corrección. 


Unen correctamente todos los nombres con sus imágenes. 


8] Unen correctamente algunos nombres con sus imágenes. (Al menos tres). 


C | Unen la mayoría de los nombres e imágenes en forma incorrecta. 
(Cuatro o más). 


No realiza la tarea. 
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En el siguiente ejemplo, la respuesta de Isaías corresponde a la 
categoría B porque coníunde “copa” con “computadora”. 


/ 

e e 
y 2 
> 

Y 


de ala 


2) Lectura de títulos de cuentos con imágenes 


En este ítem se incluyen, en la primera columna, cuatro ilustra- 
ciones de cuentos tradicionales que el maestro lee previamente. 
En la segunda columna hay cinco títulos: los correspondientes a 
las cuatro imágenes y uno que opera como distractor: “La sirenita”. 

Dos títulos, “La Cenicienta” y “La sirenita”, fueron selecciona- 
dos por tener muchas similitudes. Ambos comienzan con el mismo 
artículo (La) y, en cuanto a los sustantivos, las letras iniciales (S/C) 
comparten en este caso la sonoridad y ambos finalizan con la 
misma letra. Esto demanda a los niños una exploración más de- 
tenida y detallada que los otros títulos (“Pulgarcito”, “Caperucita 
Roja” y “Los tres chanchitos”), que presentan variedad cuantitativa 
y Cualitativa. 
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Las claves de corrección de este ítem son las siguientes: 


Unen todos los títulos con las ilustraciones correspondientes. 


Unen, par lo menos, dos títulos con las ilustraciones correspondientes. 


No unen ningún título con la ilustración correspundiente o solo uno, 


No realiza la larea. 


Veamos un ejemplo. Carolina acierta con los títulos más dife- 
renciados, pero confunde “La Cenicienta” con “La sirenita”. 


CAPERUCITA ROJA 


LA CENICIENTA 


La HEM 


LOS TRES CHANCHITOS 


Anáhisiw de La propuesta para rvaluas da dectuta 87 


De acuerdo con las claves de corrección, la respuesta de Caro- 
lina corresponde a la categoría B. 


3) Lectura de frases 


Este ítem ya no presenta ninguna apoyalura gráfica y es reali- 
zado por los alumnos que obtienen una respuesta A en la tarea 
anterior, es decir, quienes identificaron todos los títulos correcta- 
mente. 

Esta “lectura” puede ser realizada por niños que todavía no leen 
convencionalmente porque el docente les informa que, en la pri- 
mera columna, están los títulos del ítem anterior y, en la otra, apa- 
recen breves fragmentos de cuatro de los cuentos. 

Estas frases presentan diferentes grados de dificultad: 

+ Dos de ellas son más fácilmente identificables: “Erase una vez 
un niño tan pequeño, pero tan pequeño que dormía en una cás- 
cara de nuez” y “Cuando sonaron las doce campanadas, ella salió 
corriendo y perdió un zapatito en la escalera”. Basta con que iden- 
lifiquen alguna de sus partes para que acierten en su lectura. 

+ Los otros dos fragmentos comienzan con “El lobo”, de modo 
que los alumnos deberán hacer un análisis más fino, explorando el 
resto del texto, para decidir si se trata del lobo que engaña a Cape- 
rucita o del que acosa y persigue a los tres cerditos. 

Las categorías de respuesta son: 


Unen los cuatro títulos con las frases correspondientes. 


Unen, por lo menos, dos titulos con las Írases correspondientes. 


No unen ningún título con la lrase correspondiente o solo uno. 


Veamos un ejemplo de resolución, realizado por Jonathan que, 
justamente, confunde los lobos y acierta las otras alternativas. 
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PULGARCITO 
Po LOBO DUO. 
IOMLAJE, SOCLARÍ Y TUCASA DEFBMAGE 
CAPERUCITA 
CUANDO SOMAROA LAS DOCE CAMPAMADAS ELLA MALO 
CORRIENDO Y PERDIO UN ZAPATITO ED LA ESCALERA 
LA SIRENTA 
úl LOBO LE PRECAMTO A LA MIA. 
/ LAR LEVAS EN LA CAMASTITA? 
LA CENICIENTA 
ERASE UNA VEZUN IO TA PEDO, PERO TAM PECEÑO: 
QUE OCA EI UNA CASZAMA DE MEL 
LOS TRES CHANCINTOS 


Su respuesta corresponde a la categoría B. 


4) Lectura de un texto breve 


LAS TORTUGAS 
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LAS TORTUGAS SE CARACTERIZAN POR TENER UN CAPA- 
RAZÓN QUE LAS PROTEGE DE LOS CAMBIOS DE TEMPE- 
RATURA Y DEL ATAQUE DE ANIMALES DEPREDADORES. 
SEGÚN EL LUGAR DONDE VIVEN EXISTEN TORTUGAS DE 
AGUA Y TORTUGAS DE TIERRA. MIENTRAS QUE ESTAS 
ÚLTIMAS SE ALIMENTAN DE FRUTOS, TALLOS Y HOJAS 
DE PLANTAS, LAS OTRAS COMEN CORALES, ALGAS Y 
OTROS VEGETALES ACUÁTICOS. 


EL HOMBRE CAZA TORTUGAS PORQUE SU CAPARAZÓN 
ES MUY VALIOSO. ES POR ELLO QUE EN ESTE MOMENTO 
SE ENCUENTRAN EN VÍAS DE EXTINCIÓN, 


A) ¿PARA QUÉ LES SIRVE EL CAPARAZÓN A LAS TORTU- 
GAS? 


B) ¿DE QUÉ SE ALIMENTAN LAS TORTUGAS DE AGUA? 


Esta tarea propone responder dos preguntas sobre un texto inlor- 
malivo breve, escrito con una tipografía accesible para los más pe- 
queños: imprenta mayúscula. El texto trata sobre las torlugas pero, 
a pesar de que el animal seleccionado es conocido, la información 
incluye datos de una subespecie no tan familiar: la tortuga de agua. 

La primera pregunta demanda la aplicación de una estrategia 
que no presenta mayores dificultades a lectores principiantes: la 
búsqueda de determinada información explícita. La segunda exige 
entender una correferencia textual, es decir, descubrir la relación 
existente entre dos elementos del texto. En este caso, debe saber 
que la expresión “las otras” se refiere a las tortugas de agua. 
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CLAVES D£ CORRECCIÓN 


Pregunta A: Localizar información explícita 


Incluyen toda da información solicitada. 
iRejerida a la protección de los cambios de temperatura y al alaque de 
animales depredadores!. 


Incluyen parte de la información solicitada. 
tReferida a la protección de los cambios de temperatura a al ataque de 
animales depredadores). 


Incluyen información no pertinente o que no está en el texto, 


No realiza la tarea. 


Pregunta B: Descubrir correferencias 


La respuesta indica que el niño comprende la correspondencia. Deben 
descubrir que “las otras” se señere a las tortugas de agua, aunque no 

incluyan toda la información correcta. Por ejemplo: “comen algas” y no 
mencionan los corales ni los otros vegetales acuáticos). 


Incluyen información de los des tipos de tortugas. 


C | Responden con información esrónea o copian otras partes del texto. 


NRT | No realiza la tarea. 


Veamos las respuestas de Máximo. 


ALZPARA QUE LS SDEVA EL AARÓN a LAS POMLCASS 


PARA COMSED SE 


3) ¿DI QUÍ YE AS IMAENTAN Las TORTLCAS DE aL a? 


De fRu 145 . 
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A) “Para esconderse”. 
B) “De frutas”. 


Él aporta una explicación que se relaciona mucho más con su 
experiencia cotidiana que con los datos del texto. En la primera 
respuesta, considera que el caparazón sirve a las tortugas como 
escondite. En cuanto a la alimentación de las tortugas de agua, es 
probable que haya tomado la información relativa a “frutos” que 
corresponde a las tortugas de tierra, o bien, que haya visto alguna 
tortuga comiendo manzanas. En cualquiera de los dos casos, su 
respuesta pone de manifiesto que no logró entender la correfleren- 
cia. 

Las dos respuestas de Máximo corresponden a la categoría C de 
nuestras claves. 


Analicemos el trabajo que elabora Franco para resolver la tarea: 


AJ¿PARA QUÍ LES SIRVE El. CAPARAZÓN A LAS TORTUCAS? 


A O gora pupas de la lingua 
A A 


B) ¿DE QUT SE ALIMENTAR LAS TORTUGAS DE AGUA? 


dan dedo e ga te demandan de pablo dll man 


A) “El caparazón de la tortuga es para protegerse de la tempe- 
ratura”. 
B) “Las tortugas de agua se alimentan de pasto del mar”. 


En la primera pregunta, Franco responde correctamente, aun- 
que de mancra parcial: se refiere solo a la temperatura, pero no 
incluye el peligro de los animales depredadores. Por esta razón, su 
respuesta corresponde a la categoría B. 

La segunda respuesta, “Las tortugas de agua se alimentan de 
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pasto del mar”, es ingeniosa. Claro, si las tortugas de tierra comen 
pasto de la tierra, ¿por qué las de agua no podrían comer “pasto 
del mar”? En este caso, estaría respondiendo en función de su ex- 
periencia. Consideramos que la categoría más adecuada para su 
contestación es la C porque, aunque lleguemos a pensar que deno- 
minó “pasto de mar” a las algas, no tenemos certeza de que haya 
descubierto la correferencia de “las otras” con las tortugas de agua, 
que es lo que queríamos evaluar. 

Luis responde la misma pregunta consignando toda la informa- 
ción que corresponde a la alimentación de los dos tipos de tortuga. 


B) ¿DE QUE SE ALIMENTAN LAS TORTUGAS DE AGUA? 


ERUTOS Y TALLO Y HOÓAS BE PLANTAS CORALES 
AGRA VE Á¿FUALES 


B) “Frutos y tallos y hojas de plantas, corales, algas, vegetales”. 


Esta respuesta corresponde a la categoría B de nuestras claves. 
Parte de la información es correcta, pero también incluye datos que 
no son pertinentes. 

A diferencia de Luis, Ayelén hace una selección pero equivoca 
el sujeto, mencionando la alimentación de las tortugas de tierra. Su 
respuesta entra en la categoría C. 


B) ¿DE QUÉ SE ALIMENTAN LAS TORTUGAS DE AGUA? 
A £. en 


B) “Se alimenta de frutos, tallos y hojas”. 


Expondremos algunos resultados obtenidos en nuestras seis es- 
cuclas, tres PEF y tres con alumnado de clase media, a fin de que 
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el lector pueda advertir que, para los docentes de los primeros 
establecimientos, tuvo un efecto positivo conocer las respuestas de 
sus alumnos al comenzar tercer grado. 

Los niños respondieron a la primera pregunta —húsqueda de 
información explícita— de la siguiente manera: 


El acceso a esta información movilizó a las maestras de las es- 
cuelas PEF, quienes comenzaron a proponer múltiples situaciones 
de lectura de textos diversos, con la consigna de responder pregun- 
tas cuyas respuestas aparecieran explícitamente. Incluso alentaron 
a los niños para que ellos mismos formularan interrogaciones a los 
textos. Al finalizar el año, fueron muy pocos los alumnos que no 
consiguieron realizar la tarea y muchos respondieron de manera 
muy satisfactoria. El resultado fínal se consigna en el siguiente cua- 
dro: 


En el siguiente gráfico puede advertirse claramente el avance 
de los niños de las escuelas PEF en un año escolar a parir de los 
ajustes realizados en las intervenciones docentes: 
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Respuestas de niños de PEF al inicio y al linal de 3.* grado 
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Algo similar sucedió con la segunda pregunta, cuya respuesta 
pone en juego otra estrategia lectora: relacionar diferentes datos del 
texto. Veamos los datos del comienzo de tercer grado en lo que se 
refiere a la posibilidad de establecer una correferencia: 


Como puede observarse, solo el 4% de los alumnos de las es- 
cuelas PEF pudo descubrir que la información sobre la alimenta- 
ción de las tortugas de agua aparecía después de la expresión “las 
otras”. Al finalizar cl año, este guarismo asciende a más de la mitad 
de los niños. 
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Veamos, ahora, la evolución de los niños de las escuelas PEF 
en lo que se refiere a la identificación de correferencias textuales. 


Identificación de correferencias en niños de PEF al inicio y al final de 3." grado 


se 


1533) 


5) Lectura de un texto más extenso 


EL TRAJE NUEVO DEL EMPERADOR 


de Hans Christian Andersen 


El cuento “El traje nuevo del emperador” narra la historia de 
un rey presumido y vanidoso. Para una fiesta muy importante, el 
monarca convocó a todos los sastres del reino para ver cuál hacía 
la tela más bella a fin de estrenar un traje deslumbrante. 

Dos pícaros lo engañaron haciéndole crecr que habían tejido 
una tela mágica con hilos invisibles que solo podía ser vista por las 
personas inteligentes. Este hecho se difundió por el reino, y todo el 
pueblo esperó con ansiedad a que llegara la fecha para ver el traje 
tan especial. 

El día de la festa, los supuestos sastres hicieron los movimientos 
necesarios para simular que estaban vistiendo al rey. Este, por más 
esfuerzos que hizo, no logró ver el traje, pero no dijo nada y salió 
a recorrer las calles del reino sin ninguna ropa sobre su cuerpo. 

Los habitantes no se atrevían a decir nada para no pasar por 
lontos y algunos hasta elogiaban la belleza de la vestimenta del 
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rey: “¡Qué bello traje!, ¡qué telas más lujosas!”. Finalmente, todos 
se quedaron mudos cuando un niño gritó: “¡Pero si el emperador... 
está desnudo!”. 

Por supuesto, los estafadores habían cobrado una suma impor- 
tante de dinero y se habían marchado para nunca más volver. 


A) ¿Cómo era el emperador? 

B) ¿Con qué otras palabras se nombra en el texto a los dos 
pícaros? 

C) ¿Por qué el rey salió desnudo a recorrer las calles del reino? 


Tal como puede advertirse, la primera pregunta se responde lo- 
calizando información que está en el primer párrafo. 

La segunda demanda sobrevolar el texto en su conjunto para 
detectar todas aquellas expresiones con las que el autor vuelve a 
mencionar a los dos pícaros. Esto implica descubrir la correferencia 
de los diferentes términos. 

La tercera es un interrogante cuya respuesta no está explicitada 
en el texto, es decir, debe inferirse. 

Dos de nuestros alumnos de tercer grado caracterizaron muy 
claramente los distintos trabajos que se les solicitaban. Mariano 
dijo: “La primera pregunta está fácil, pero en la segunda tenés que 
relacionar...”. Su compañera, Laura, agregó: “La primera y la se- 
gunda están escritas, pero esta [señalando la tercera] la tengo que 
pensar con la cabeza”. 

Presentamos las tres respuestas de otra alumna, Agustina. 


A) ¿Cóxmo era el emperntar III es sauileho, . 
B) ¿Con qué otras palabras se nombra ea el iento a les das O 


o da A Aimaa. col 


A)  “Presumido y vanidoso”. 
B) “Tejedores”. 
C) “Porque tenía calor”. 
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Veamos las claves de corrección para categorizarlas. 


Pregunta A: Localizar información explícita 


La respuesta alude a que el emperador era presumido y vanidoso. 


La respuesta alude a alguna caracteristica que no se relaciona con su 
vanidad. (Por ejemplo: era elegante, era tonto). 


C | ta respuesta incluye información no pertinente. 
NRT | No realiza la tarea. 


Pregunta B: Descubrir correferencias 


La respuesta incluye las dos expresiones: “los supuestos sastres” y “los 
estafadores”. 


La respuesta incluve solo una de las dos expresiones. 


La respuesta incluye inlormación errónea o no pertinente. 


No realiza la tarea. 


Infieren que el emperador dudó acerca de su inteligencia y temió que la 
tela existiera y fuera visible para otros. 


NRT | No realiza la tarea. 


La primera pregunta está respondida satistactoriamente y le co- 
responde la categoría A. En el segundo caso, la respuesta es de 
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tipo C porque no incluye ninguna de las dos expresiones con las 
que el texto alude a los pícaros: “supuestos sastres” y “estafadores”. 
La tercera entra cn la misma categoría de respuesta que la anterior 
y evidencia el peso de lo cotidiano extratextual cuando una niña 
tan pequeña intenta responder una pregunta tan compleja... ¿qué 
más natural que quitarse la ropa cuando alguien tiene calor? 

Tomás logra responder esta última pregunta con una respuesta 
de tipo B. 


€) ¿Por qué el rey salió desuodo a recorrer las calles del reinos AÑ %u Ys ha 


C) “Porque los sastres lo engañaron al rey y porque también le 
dijeron que solo podían ver la tela los inteligentes”. 


Si bien incluimos esta pregunta porque algunos niños logran 
efectuar inferencias de este tipo en tercer grado, esta posibilidad 
no constituye de ninguna manera una expectativa mínima de logro 
en el primer ciclo de la escolaridad primaria. No obstante, en la 
tarea cotidiana, el maestro puede comenzar junto con sus alumnos 
a realizar tareas de inferencia sobre diferentes textos que vayan 
abordando. 

En cambio, consideramos importante que los alumnos de tercer 
grado consigan utilizar exitosamente la estrategia ya mencionada 
de “descubrir corseferencias”. El niño, al recorrer el texto con el 
propósito de comprenderlo, debe reconstruir el entramado de los 
diferentes hilos que el autor ha entrelazado cuando expresó por 
escrito sus ideas, acceder al revés de la trama en la que se develan 
las relaciones de los distintos puntos del tejido. 

Hay intervenciones didácticas que pueden ayudar a los niños, 
desde edades muy tempranas, a explorar los textos intentando 
identificar a qué se refieren determinadas expresiones. Al leer un 
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cuento, el maestro puede detener momentáneamente su lectura y 
demandar la atención de los alumnos cuando aparece un “él” o un 
“allí”, por ejemplo, preguntando “¿quién es él?” o “¿dónde es allí?” 
para que vayan siguiendo ciertas “huellas”, descubriendo determi- 
nadas relaciones. Esperamos que el lector comprenda que este tipo 
de intervención es adecuada cuando aparece ocasionalmente y la 
lectura es retomada de inmediato. En caso contrario, se corre el 
riesgo de cortar el hilo del relato y arruinar la magia que nos ofrece 
el maravilloso mundo de la literatura. 

Al final del capítulo 3 comentamos ciertas expectativas mínimas 
de logro vinculadas con el aprendizaje del sistema de escritura y 
la fundamentación de encararlas desde esa doble mirada centrada 
en la manera en que cada niño inicia el año escolar y cuál sería 
la menor meta esperable al finalizar dicho año. Desde la misma 
perspectiva, incluimos aquí una reflexión sobre las expectativas 
mínimas de avance relacionadas con la lectura. 


Sin tomar en cuenta las caracterís- | Coordinando la imagen con cienas carac- 

ticas de las escrituras para anticipar | terísticas de la escritura (letras conocidas 

el sentido de un texto con imagen. | o cantidad de letras y/o palabras) para 
ratificar o rechazar su anticipación. 


Coordinando la imagen con ciertas | Leyendo palabras o textos muy breves 


características de la escritura (letras | con prescindencia de las imágenes. 
conocidas o cantidad de letras y/o 

palabras) para ratílicar o rechazar 

su anticipación. 


Leyendo palabras o textos muy Leyendo textos más extensos de diferentes 
hreves con prescindencia de las géneros. 
imágenes. 
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Coordinando la imagen con ciertas 
características de la escritura (letras 
conocidas o cantidad de letras y/o 
palabras) para ratificar o rechazar 
su anticipación. 


Leyendo palabras o 1extos muy 
breves con prescindencia de las 


imágenes. 


Leyendo palabras o textos muy 
breves con prescindencia de las 


Leyendo palabras o textos muy breves con 
prescindencia de las imágenes. 


Leyendo textos más extensos de diferentes 
géneros. 


Leyendo textos más extensos de diferentes 
géneros. 


imágenes. 


Si vinculamos el contenido de este cuadro con los ítems pro- 
puestos en nuestra evaluación, veremos que las referencias a textos 
acompañados de imágenes se corresponden con las tareas 1 y 2 
(“Lectura de palabras con imágenes” y “Lectura de títulos de cuen- 
tos con imágenes”). Las tres tareas siguientes —“Lectura de frases”, 
“Lectura de un texto breve” y “Lectura de un texto más extenso" — 
demandan acceder a la comprensión del texto prescindiendo de 
ilustraciones. Cabe aclarar que, en el texto breve sobre las tortugas, 
la imagen no está usada para favorecer la comprensión, sino solo 
para que resulte más atractivo y estimule el contacto. 

Como el lector advertirá, en esta propuesta nos hemos centrado 
en la lectura silenciosa que los alumnos hacen por sí mismos. En 
el caso de la lectura en voz alta, una práctica habitual en las aulas 
de nuestras escuelas, consideramos conveniente incluir un comen- 
tario elaborado hace algunos años acerca de ciertos requisitos que 
deben tenerse en cuenta: 
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Con frecuencia, en las prácticas sociales extraescolares de lec- 
tura. la lectura silenciosa es lectura para uno, y la lectura en 
voz alta es una lectura para otros. En este último caso, lo habi- 
tual es que el lector conozca el texto y quiera compariir el con- 
tenido con atras o que prepare su intervención previamente, 
en casos de textos literarios por ejemplo, para leerlos lo mejor 
posible. En la escuela esta situación suele subventirse, y los do- 
centes consideran que el mejor entrenamiento para aprender a 
leer es hacerlo en voz alta. De este modo, los alumnos deben 
enfrentarse con textos que nunca han visto antes y sonorizarlos 
al mismo tiempo que se están enterando de su contenido. En 
estas oportunidades puede ocurrir que la lectura de los chicos 
“suene” bien, pero que ellos no entiendan lo “leido”, o bien, 
que comprendan el texto, pero lo sonaricen penosamente... 
Leyendo en voz alta aprenderemos a leer en voz alta. Pero ese 
aprendizaje no va a garantizar necesariamente la comprensión 
del texto. Para que esto suceda, es imprescindible la lectura 
silenciosa. 

Kauíman y olros, 2007: 70-71. 


A partir de esta reflexión, queda claro que no es conveniente so- 
licitar a los niños que lean en voz alta antes de que puedan efectuar 
por sí mismos una lectura silenciosa eficiente. 

Desde esta perspectiva, y respetando tiempo y procesos, aspira- 
mos a que nuestros alumnos sean buenos lectores para ellos mis- 
mos y para otros. 


CAPÍTULO 5 


Una propuesta para evaluar el lenguaje 
escrito: La reescritura de un cuento tradi- 
cional 


En relación con el lenguaje escrito, nos parece interesante in- 
cluir en la evaluación una tarea que suele estar presente en los 
distintos grados de la escuela: la reescritura de un cuento. Partimos 
de la idea de que las actividades de contar y recontar historias, así 
como las de escribirlas y reescribirlas, permiten a los niños aden- 
trarse en las tramas narrativas para destejer los textos y volver a 
tejerlos deteniéndose en las diferentes hebras, probando nuevas 
combinaciones de colores, formas y puntos (Adam y Lorda, 1999). 

En este caso planteamos una actividad de reescritura de un 
cuento tradicional bajo ciertas condiciones: los niños “leen” la his- 
toria a través de la voz de su maestro. El docente tiene en sus manos 
una versión previamente seleccionada que lee a toda la clase. Los 
chicos reescriben el cuento enfrentándose con el desafío de explo- 
rar los múltiples recursos que les ofrece la lengua para relatar la 
historia escuchada, sin la tensión de tener que inventar los hechos. 
La actividad les permite concentrarse en el cómo decir sin necesi- 
dad de inventar el qué decir. 

Para esta propuesta de evaluación en el primer ciclo, decidimos 
abordar cuentos tradicionales que presentaran una línca argumen- 
tal simple. 

Apostamos a esta tarea como una herramienta más para saber 
cómo trabajan los niños con el lenguaje que se escribe al comenzar 
el año. La reescritura nos va a dar tanto datos personales como un 
panorama general del grado. Creemos que esta información puede 
ser útil a los maestros a la hora de planificar proyectos y secuencias 
didácticas que tengan que ver con el mundo de los cuentos. Una 
tarea cotidiana que enfrente a los chicos con situaciones reales de 
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escritura, que les permita jugar con el lenguaje, apropiarse de los 
recursos estéticos, conocer diferentes estilos, crear nuevos mundos 
con la palabra, dar vida a nuevos personajes, tomar decisiones 
acerca de los posibles narrativos, etcétera, ayudará a que sus rela- 
tos crezcan en calidad. La repetición de la reescritura del mismo 
cuento a fin de año permitirá volver a evaluar la situación general 
del grado y de cada niño en particular para ponderar sus avances. 

No queremos clejar de mencionar que, si bien la tarea consiste 
en operar específicamente sobre un tipo de cuento, algunos aspec- 
tos que evaluamos en la reescritura trascienden el género porque 
constituyen —como en el caso de la cohesión— propiedades de la 
escritura en general. 

Nos parece conveniente enfatizar algunas condiciones de pro- 
ducción que el maestro debe considerar: 


*Unos días antes de pedir la reescritura, lee a los alumnos una 
versión del cuento previamente seleccionada y, entre todos, la 
comentan. Lo importante es garantizar que los niños hayan en- 
tendido la historia para que las dudas sobre el argumento no 
obstaculicen la producción del relato. Si lo considera necesario, 
el día de la evaluación puede volver a leerles el cuento para 
que, por un lado, se apropien de la historia y, por otro, escuchen 
el relato en calidad de escritores. 


*Otorgar a los niños el suficiente tiempo didáctico para que lo 
reescriban, por lo menos dos clases o una más, si así lo requi- 
riera algún alumno. 


“Brindar la oportunidad de que revisen sus producciones. Enten- 
demos que la revisión es un quehacer importante del escritor, 
que también debe estar presente en la evaluación. Esta instancia 
permite a los niños volver a sus textos para seguir haciéndose 
preguntas y, lo que no es menor, los hace responsables de su 
palabra. 


Una propuesta para evaluar el lenguaje escoto VOS 


“Proponer esta tarea solo a los alumnos que tengan escrituras 
legibles, es decir que no necesiten aclaraciones de su parte. 


En esta ocasión, compartimos con nuestros lectores la versión 
seleccionada de “Los tres chanchitos”, correspondiente a la evalua- 
ción realizada en 2009. Este relato tiene, además de las característi- 
cas mencionadas, una ventaja adicional para los escritores noveles: 
una estructura recursiva que facilita la rememoración. 


Los tres chanchitos 


Hace mucho tiempo, en un país muy lejano vivían tres chanchi- 
tos que eran hermanos. Cuando crecieron, el papá les dijo que 
ya era hora de que se fueran por el mundo y construyeran sus 
propias casas. 

Al primer chanchito no le gustaba trabajar y, rápidamente, hizo 
su casa de paja. Tan pronto terminó, se fue bailando por el ca- 
mino a visitar a sus hermanos. 

Mientras tanto, el segundo chanchito también había construido 
su casa y, como tampoco era muy trabajador, para ahorrar 
tiempo y esfuerzo, decidió hacerla con troncos que encontró ti- 
rados por el bosque. No era una casa muy resistente, pero muy 
pronto la terminó y quedó libre para divertirse. 

Se encontró con el primer chanchito, que venía tocando la flauta 
y bailando. El segundo, entonces, sacó su violín y tocando y 
bailando llegaron hasta la casa del tercer hermano. 

— Vamos, hermanito, ven a jugar con nosotros! 

—No puedo, ¿no ven que estoy construyendo mi casa? 

El tercer chanchito, que era el mayor, estaba terminando de 
construir su nuevo hogar con ladrillos. A él le gustaba trabajar 
y quería hacerse una casa bien fuerte porque sabía que, en ese 
bosque, habia un lobo a quien le gustaba mucho atrapar chan- 
chitos y comérselos. De modo que, después de contestarles a 
sus hermanos, siguió colocando ladrillo sobre ladrillo. 


106 11 desario de evaluar... procesos de lectura y escritura 


— Ja, ja, ja! —se burló el primer chanchito al ver a su hermano 
trabajando tanto. 

—jo, jo, jo! —rio el segundo—. ¡Basta ya de trabajar y ven a jugar! 
Pero el chanchito trabajador no les hizo caso. 

Los dos perezosos siguieron bailando y tocando sus instrumen- 
tos mientras seguían burlándose de su hermano. 

—¡Búrlense de mí porque soy trabajador; cuando el lobo los 
atrape, yo voy a reir mejor! —contestó el tercer chanchito sin 
parar de hacer su pared. 

Finalmente, los chanchitos cansados de tanto bailar decidieron 
ir cada uno a su casa. 

El primero se encaminó hacia el rancho de paja, sin advertir una 
figura oscura y amenazante que comenzó a seguirlo, Acababa 
de entrar muy confiado, tocando la flauta, cuando unos golpes 
secos en la puerta lo sorprendieron. 

—¿Quién es? —preguntó con un poco de temor. 
—¡Chanchito, chanchito, déjame entrar, soy un lobo bueno que 
quiere jugar! 

—;¡Tú me quieres atrapar; por esta puerta no has de pasar! — 
respondió con un hilo de voz. 

—;¡Entonces soplaré, soplaré, y la casa derrumbaré! —rugió el 
lobo. 

Y de un fuerte soplido, la casa de paja voló en pedazos. 

El chanchito corrió como no había corrido nunca en su vida y 
llegó antes que el lobo a la casa de troncos de su hermano. 
—;¡Pronto, atranca bien la puerta que me persigue un lobo 
enorme, peludo y feroz! 

Rápidamente pusieron todo lo que pudieron encontrar contra la 
puerta y esperaron temblando. 

A los pocos segundos, oyeron la temida voz. 

—;¡Chanchitos, chanchitos, déjenme entrar, soy un lobo bueno 
que quiere jugar! 

— ¡Tú nos quieres atrapar; por esta puerta no has de pasar! 

— ¡Entonces soplaré y soplaré y la casa derrumbaré! 

El lobo se infló y sopló, pero la casita resistió. Los cerditos, en- 
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valentonados, repitieron: 

—¡Te lo dijimos; por esta puerta no has de pasar! 

El lobo volvió a inflarse, un poco más esta vez y sopló con más 
fuerza. Los troncos volaron por el aire, y los cerditos salieron 
corriendo tan, pero tan velozmente que, más que chanchos, 
parecían liebres. 

Llegaron a la casa del tercer hermano sin aliento. El dueño de 
casa, que había terminado la construcción, estaba tocando el 
piano. Cuando sus hermanos le contaron lo que sucedía, cerró 
la puerta con llave y pasador. Acababa de cerrar cuando oyeron 
un feroz rugido. 

—¡Ya basta, cerditos, déjenme entrar! 

—¡Por esta puerta no has de pasar! —le contestó el tercer chan- 
chito. 

—;¡Pues entonces me inflaré, soplaré y la casa tiraré! 

Dicho y hecho. Se infló y sopló con todas sus fuerzas. Pero la 
casa de ladrillos ni siquiera tembló. Después de inflarse y soplar 
muchas veces más, el lobo decidió subir al techo y entrar por 
la chimenea. 

El tercer chanchito, que lo estaba espiando por la ventana, adi- 
vinó sus intenciones y, ayudado por sus hermanos, encendió 
fuego en la chimenea. En cuanto el lobo pisó con las puntitas de 
los pies las brasas, dio tal salto que salió disparado por la misma 
chimenea como un cohete hacia el cielo. Luego, rugiendo y au- 
llando, corrió hacia un estanque para aliviar sus quemaduras. 
Los cerditos nunca más lo volvieron a ver pero, por las dudas, 
los dos menores pidieron al mayor que les enseñara a hacer sus 
casas de ladrillos... 

Y colorín, colorado, este cuento se ha terminado. 


¿Cuáles son los aspectos que evaluamos? 


Si bien somos conscientes de que nuestra selección —como 
toda selección— deja afuera otros posibles aspectos que abordar, 
Juego de intensos debates, decidimos analizar: 
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1. Estructura narrativa 

Nos centramos en la sucesión de los episodios que configuran el 
relato. Los episodios están constituidos por acciones que se enca- 
denan causalmente, algunas de ellas son esenciales para la recons- 
trucción de la historia; mientras que otras son complementarias, 
accesorias. La estructura narrativa es una adquisición temprana y 
central en la configuración de los cuentos por parte de los niños. 


2. Coherencia y cohesión 

Enfocamos las relaciones de sentido que se establecen entre las 
distintas partes del texto para asegurar su interpretación (coheren- 
cia), y los procedimientos gramaticales y léxicos que permiten la 
construcción de esas relaciones (cohesión). Evaluamos: 

a) el uso de marcadores textuales y signos de puntuación; 

b) el uso de estrategias de supresión (elisiones) y sustitución 
(sinónimos y/o pronombres). 


3. Recursos literarios 

Consideramos los interjuegos de las tramas (narración-descrip- 
ción, narración-diálogo), las expresiones y el vocabulario em- 
pleados en relación con la función estética del lenguaje, es decir, 
observamos los recursos que buscan embellecer y dar mayor cali- 
dad estilística al texto: 

a) relación narración-descripción, 

b) relación narración-diálogo, 

c) léxico. 


Analizaremos ahora, a la luz de los aspectos seleccionados, 
las reescrituras del cuento “Los tres chanchitos”, producidas a co- 
mienzo de segundo grado por algunos alumnos que asisten a una 
de las escuelas privadas de nuestra muestra; ellos son Pedro, Fran- 
cisco y Chiara. 

En los cuentos transcriptos, normalizamos la ortografía, pero res- 
petamos la puntuación de los autores. 
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PEDRO 


YA SON GRANDES CHANCHITOS UNO HIZO LA CASA PAJA 
Y LOS PALITOS Y LADRILLOS Y LES ROMPIÓ LAS CASAS Y LA 
TERCERA RESISTIÓ Y NUNCA MÁS LO VIERON. 


FRANCISCO 


UN DÍA HABÍAN 3 CHANCHITOS Y SU PAPÁ LES DIJO A 
LOS 3 QUE YA ERAN GRANDES Y TENÍAN QUE HACER SUS 
CASAS Y SE FUERON Y SE HICIERON SUS CASAS UNA ERA 
DE PAJA OTRA DE PALOS Y OTRA DE LADRILLO Y UN DÍA 
VINO EL LOBO Y DIJO VOY A COMER A ESE CHANCHO 
Y SOPLÓ Y SE ROMPIÓ LA CASA Y SE FUE VOLANDO EL 
CHANCHITO A LA CASA DE SU HERMANO Y EL LOBO SE 
FUE A LA CASA DEL OTRO CHANCHITO SOPLÓ Y TAM- 
BIÉN SE DERRUMBÓ Y LOS DOS SE FUERON A LA CASA DEL 


TERCER HERMANO VINO EL LOBO Y SOPLÓ PERO NO SE 
DERRUMBÓ Y EL LOBO TUVO UNA IDEA ENTRAR POR LA 
CHIMENEA Y ENTRÓ Y LOS 3 CHANCHITOS SABÍAN Y PU- 
SIERON LA HORNALLA Y S£ QUEMÓ EL LOBO. 


CHIARA 

HABÍA UNA VEZ TRES CHANCHITOS EL PRIMERO TENÍA 
UNA CASA DE PAJA Y MADERA, EL SEGUNDO TENÍA UNA 
CASA DE MADERA SOLO DE MADERA Y EL ÚLTIMO TENÍA 
UNA CASA DE LADRILLO Y POR QUÉ ERA DE LADRILLO 
PORQUE SABÍA QUE HABÍA UN LOBO LOS OTROS DOS 
CHANCHITOS SE FUERON A SUS CASAS PERO CUANDO 
EL PRIMER CHANCHITO SE METIÓ DENTRO DE SU CASA 
NO VIO QUE UNA SOMBRA TENEBROSA SE ACERCABA 
DE GOLPE ALGUIEN TOCÓ LA PUERTA ERA EL LOBO, Y El 
LOBO DIJO —SOY UN LOBO BUENO QUE QUIERE JUGAR 
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CON TÚ —NO NO TE ABRIRÉ ERES UN LOBO QUE ME 
QUIERE COMER —ENTONCES SOPLARÉ Y SOPLARÉ Y LA 
CASA DERRUMBARÉ. 

EL LOBO DERRUMBÓ LA CASA Y EL CHANCHO CORRIÓ 
Y CORRIÓ Y A LA CASA DEL HERMANO SE METIÓ Y AL SE- 
GUNDO LE CONTÓ TODA LA HISTORIA EL LOBO VINO LE 
DIJO —ABRAN LA PUERTA O LA CASA DERRUMBARÉ— EL 
LOBO SOPLÓ Y SOPLÓ Y SOPLÓ Y LA CASA DERRUMBÓ Y 
LOS CHANCHOS CORRIERON CORRIERON Y CORRIERON 
Y ALA CASA DEL HERMANO SE METIERON NO LE CONTA- 
RON LA HISTORIA PORQUE EL HERMANO YA SABÍA QUE 
ESTABA EL LOBO, Y EL LOBO LLEGÓ —ABRAN LA PUERTA— 
O LA CASA DERRUMBARÉ El LOBO SOPLÓ Y SOPLÓ Y 
SOPLÓ Y MÁAAAAS PERO LA CASA CON MUCHÍNIMISIMIMA 
FUUUUEEERZAAA Y TUVO UNA IDEA PERO EL OTRO 
CHANCHITO LO ESPIÓ EL PLAN DEL LOBO —VOY A SUBIR 
A LA CHIMENEA Y LOS VOY A ATRAPAR—, Y EL CHANCHO 
QUE ESPIÓ LES DIJO EL PLAN A LOS 3 Y PUSIERON UNA 
GRAN OLLA HIRVIENDO Y EL LOBO BAJÓ POR LA CHIME- 
NEA CUANDO CAYÓ ÉL AULLÓ MUY FUERTE SALTÓ MUY 
ARRIBA Y EL HERMANO MAYOR LES ENSEÑÓ A HACER 
CASAS CON LADRILLO. 


FIN 


A continuación, transcribimos la planilla con los resultados de 
la evaluación de cada niño. 
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Marcadores | Supresiones 
textuales y sustituciones 
y signos de 

puntuación 


Para comprender esta planilla, es necesario conocer las claves 
de corrección utilizadas. 


1. Estructura narrativa 

Nuestra mirada se orienta a los episodios contenidos en las rees- 
crituras de los niños. Nos interesa evaluar qué episodios incluyen 
y si estos presentan o no distorsiones. 

En función de la versión seleccionada, acordamos el siguiente 
listado de episodios. Los destacados en bastardilla son los que con- 
sideramos fundamentales. 
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EPISODIOS: 


1) El primer cerdito hace su casa de paja (o el texto hace alguna 
alusión al poco esfuerzo del cerdito y/o a la fragilidad del material 
o de la casa). 

2) El segundo la hace de ramas (o el texto hace alguna alusión 
al poco esfuerzo del cerdito y/o a la fragilidad del material o de la 
casa). 

3) El terceso la hace de ladrillos (o el texto incluye alguna alu- 
sión al mucho esfuerzo y/o trabajo por parte del cerdito y/o solidez 
del material o de la casa). 

4) Los dos primeros chanchitos, divirtiéndose, visitan al tercero, 

5) Regresan a sus casas. 

6) Aparece el lobo en la primera casa. 

7) El lobo destruye la casa de paja. 

8) El primer cerdito corre a la casa del segundo. 

9) El lobo destruye la casa de ramas. 

10) Los dos corren a la casa del tercero. 

11) El lobo no logra destruir la casa de ladrillos y/o sube a la 
chimenca. 

12) El chanchito enciende fuego. 

13) El lobo se quema y huye. 


CLAVES DE CORRECCIÓN 


1- Cuento que incluye todos los episodios. 
2- Cuento que incluye los episodios marcados en bastardilla (Hal 3 y 6 al 11. 


1- Cuento que omite o modifica un episodia marcado en hastardilla. 

2- Cuento que omite o modifica más de un episodio marcado en hastardilla. 
3- Cuento que omite a modifica más de un episodio marcado en bastardilla y, 
además, queda inconcluso. 


Fragmentos vinculados con la historia que no llegan a constituir un cuento. 


NRT| Ko realiza la tarca. 
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Veamos qué pasa con los trabajos de Pedro, Francisco y Chiara. 
El primero aún escribe fragmentos de la historia que no llegan a 
constituir un cuento, mientras que los otros dos logran incluir la 
mayoría de los episodios, aunque omiten algunos que no son esen- 
ciales (el niño deja de lado el cuarto y el quinto; la niña, solo el 
Cuarto). 

Como el lector puede advertir, en un primer acercamiento a 
estos textos, si bien Francisco y Chiara comparten la categoría A2 
en estructura narrativa, la producción de Chiara manifiesta una 
mayor riqueza literaria y textual. 


2. Coherencia y cohesión 

Recordemos que en este aspecto nuestro acento está puesto en 
cl entretejido de los distintos enunciados del relato y, en conse- 
cuencia, nos propusimos evaluar: 

a) La conexión entre las diferentes partes del texto (signos de 
puntuación y uso de marcadores textuales). 

b) La repetición como problema (uso de estrategias de sustitu- 
ción y supresión). 


a) Con respecto a la primera parte de este ítem, solamente to- 
mamos en cuenta de manera global si el niño utiliza los signos de 
puntuación adecuadamente. Aun cuando este recurso es relevante 
para asegurar la cohesión, no es analizado de manera exhaustiva 
en la reescritura del cuento, sino en el ítem de puntuación, ya de- 
sarrollado en el capítulo 3. 

Cuando cada chico escribe su propio texto, no es posible prever 
y sistematizar todas las alternativas de puntuación que admiten pro- 
ducciones diferentes. Por este motivo, como trabajamos con claves 
de corrección que apuntan a unificar lo más posible las miradas de 
los maestros, el docente realizará la evaluación del uso de signos en 
la parte correspondiente al sistema de escritura con un texto único. 
De esta manera, pueden preverse categorías comunes para ubicar 
posteriormente las diferentes aproximaciones posibles de los niños 
en lo que se refiere al uso de la puntuación. 
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Así como la puntuación demarca fronteras que separan las di- 
fcrentes partes de un texto, los marcadores textuales conectan las 
ideas presentes, estableciendo enlaces extraoracionales. Entende- 
mos por marcadores textuales aquellas expresiones lingúísticas que 
sirven tanto para organizar coherentemente el texto en su totalidad 
como para vincular las oraciones o párratos entre sí. Habitualmente 
estos marcadores suelen ser conocidos como organizadores lextua- 
les y conectores. Los primeros son imprescindibles en textos expo- 
sitivos, explicativos y argumentativos, por ejemplo: en principio, 
para empezar, para acabar, en resumen, en conclusión; primero..., 
segundo..., tercero..., en primer lugar..., por último..., por un 
lado..., por otro..., etc. Los segundos funcionan como pistas dadas 
al lector para vincular los significados de las oraciones o párrafos 
que integran un texto. Destacan relaciones temporales, espaciales, 
causales, condicionales, consecutivas, etcélera, entre las ideas que 
se presentan. La función de conector es cumplida por distintas ca- 
tegorías gramaticales, como adverbios, conjunciones coordinantes 
y subardinantes, pranombres, y por otras muchas expresiones con 
valor adverbial, conjuntivo o pronominal que permiten establecer 
relaciones semánticas entre las oraciones: luego, antes, mientras, 
realmente, en realidad, como, porque, si, aunque, a pesar de que, 
aun cuando, de cuando en cuando, sin embargo, entre otras (Cal- 
samiglia y Tusón, 1999), 


b) En este caso, nos preocupamos por la repetición de pala- 
bras o de expresiones cuando esa reiteración se constituye en pro- 
blema para asegurar la cohesión. Nuestro interés radica en ver si 
los niños pueden suprimir o sustituir lérminos mediante sinónimos 
o pronombres para no caer en repeticiones innecesarias. Lógica- 
mente, no consideramos si repiten vocablos o construcciones con 
una intencionalidad estilística, para dar mayor belleza, emoción, 
impacto, énfasis a lo dicho. Este tipo de reiteración constituye un 
logro cuando se analiza el empleo de recursos literarios. 
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CLAVES DE CORRECCIÓN 
a) Uso de marcadores textuales y signos de puntuación 


Logra un texto cohesivo utilizando adecuadamente variados marcadores 
textuales y signos de puntuación. 


1- Intenta cohesionar su texto utilizando algunos marcadores textuales y 
signos de puntuación, aunque lo haga de manera imprecisa. 


2- Intenta cohesionar su texto utilizando marcadores textuales y/o signos de 
puntuación pera, en algún Iragmento del texto, estos coexisien con la reite- 


ración innecesaria de ciertos conectores: y / entonces / después, u otros. 


- Na logra un texto cohesivo por la utilización exclusiva y reiterada de 
ciertos conectores: y / entonces / después, u iros. 


- Obtuvo € en estructura narrativa. 


Ñ No realiza la tarea. 


Miremos desde estas claves las producciones de Chiara y de 
Francisco. La niña comienza a realizar intentos interesantes en re- 
lación con la incorporación de cierta variedad de conectores que 
muestran, en la trama de su cuento, algunas relaciones de causa- 
consecuencia: 


“... el último tenía una casa de ladrillo y por qué era de la- 
drillo porque sabía que había un lobo”; “no le contaron la 
historia porque el hermano ya sabía que estaba el lobo”. 
*...—No no te abriré eres un lobo que me quiere comer —en- 
tonces soplaré soplaré y la casa derrumbaré”. 


Veamos este pasaje de la historia: 


fuuuueeerrzaaa y luvo una idea pero el otro chanchito lo 
espió el plan del lobo”. 
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Chiara está ensayando formas de usar el pero: en primer término 
lo hace de manera incorrecta ya que no cumple ninguna función 
pertinente al enunciado. El segundo pero, en cambio, conecta 
enunciados contrapuestos, opone la idea del lobo de subir a la 
chimenea con la de un chanchito que espía su plan y lo desbarata. 

No obstante, estos intentos coexisten todavía con el empleo rei- 
terado e innecesario de y, por ello se ubica en B2. 

Francisco, por su parte, usa la y como nexo fundamental a lo 
largo de todo el cuento y su producción corresponde, en este item, 
a la categoría C. 


b) Uso de estrategias de supresión (elisiones) y sustitución (pro- 
nombres y/o sinónimos) 


Evita repeticiones innecesarias, apelando a alguna de estas esirategias de 
cohesión: usa de sinónimos, pronombres y/o supresión de términos. 


Usa algunas estrategias para evilar repeticiones, aunque: 
- el texto presenta múltiples repeticiones innecesarias o 
- la supresión u sustitución de palabras provoquen alguna contusión. 


- El texto presenta múltiples repeticiones innecesarias. 
- Obtuvo € en estructura narrativa. 


Na realiza la tarca. 


En este tem, a ambos niños les corresponde la categoría B por- 
que, si bien usan adecuadamente algunas estrategias de sustitución 
y supresión, incurren en múltiples repeticiones innecesarias que 
provocan ciertas confusiones en el lector. 

Francisco hace supresiones apropiadas, por ejemplo, no repite 
los tres chanchitos, sino que dice: 


“y se fueron y se hicieron sus casas”. 
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Evita repeticiones mediante el uso de pronombres, refor- 
zando les con a los tres, énfasis quizá no tan necesario: 


“les dijo a los tres que (...) tenían que hacer sus casas”. 


Reemplaza el término casas por los determinantes: una, otra, 
otra, y suprime el verbo ser. 


“y (...) se hicieron sus casas una era de paja otra de palos y 
otra de ladrillo”. 


Sin embargo, a la mitad del texto, sus estrategias de sustitución 
se vuelven muy endebles y el escrito cae en algunas ambigúedades: 


“se fue volando el chanchito a la casa de su hermano y el 
lobo se fue a la casa del otro chanchito sopló y también se 
derrumbó”. 


Hermano y otro chanchito tienen el mismo referente, pero en 
el texto esto no queda claro y, ya al final incurre en repeticiones 
innecesarias (“el lobo”... “el lobo”). 


“vino el lobo y sopló pero no se derrumbó y el lobo tuvo una 
idea entrar por la chimenca y entró y los 3 chanchitos sabían 
y pusieron la hornalla y se quemó el lobo”. 


Chiara alcanza una mayor riqueza expresiva en sus sustitucio- 
nes, usa un repertorio léxico más amplio, aunque, al igual que 
Francisco, al promediar el texto empieza a descuidar las sustitu- 
ciones y cae en repeticiones no necesarias (el lobo... el lobo, la 
casa... la casa). Sin embargo, cabe advertir que esta niña hace cier- 
los ensayos de repetición con intencionalidad estilística (marcados 
en bastardilla). 


“El lobo derrumbó la casa y el chancho corrió y corrió y a 
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la casa del hermano se metió y al segundo le contó toda la 
historia el lobo vino le dijo —abran la puerta o la casa de- 
rrumbaré— el lobo sopló y sopló y sopló y la casa derrumbó 
y los chanchos corrieron corrieron y corrieron y a la casa del 
hermano se metieron”. 


3. Recursos literarios 
En lo que atañe a los recursos literarios, nos centramos en las 
relaciones narración-descripción, narración-diálogo y en el léxico. 


a) Relación narración-descripción 

Cuando hablamos de una descripción al servicio de la narración, 
nos estamos refiriendo a la inclusión de elementos descriptivos: 

- que ayuden al lector a imaginar aspectos, comportamientos y 
estados de ánimo de los personajes, y recrear marcos y ambientes 
de la historia; 

- que generen en el lector efectos, tales como suspenso, incerti- 
dumbre, sorpresa, dudas, ansiedad, etcétera; 

- que incidan en el ritmo de la historia, lentificando la sucesión 
de las acciones. 

La descripción en un cuento puede darse a través de las operacio- 
nes de tematización y aspectualización. 

Con la primera nos referimos a la presentación de diferentes 
características de aquello que se quiere describir, mediante des- 
criptores que luego juegan un papel relevante en el desarrollo del 
relato, incidiendo en la narración. Cuando solo se aspectualiza, 
los rasgos presentados quedan como descriptores libres, con o sin 
calidad literaria. Es decir, pueden elevar la calidad dada su perti- 
nencia y originalidad, o es simplemente una acumulación de atri- 
bultos no pertinentes. Veamos este ejemplo tomado de la versión 
que el maestro les lee, donde se aspectualiza el comportamiento 
de una de los chanchitos y las caracteristicas de la casa que, por 
ende, construye: “el segundo chanchito también había construido 
su casa y, como tampoco era muy trabajador, para ahorrar tiempo 
y esfuerzo, decidió hacerla con troncos que encontró tirados por 
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el bosque. No era una casa muy resistente, pero muy pronto la 
terminó y quedó libre para divertirse”. 

Cuando avanzamos en el relato, nos encontramos con otros 
fragmentos donde se tematiza lo aspectualizado: la pereza del 
chanchito tiene como consecuencia el éxito del lobo al derribar la 
casa, pese a lodos los esfuerzos reatizados por los dos hermanos 
para impedir que la destruyera. 


El chanchito corrió como no había corrido nunca en su vida 
y llegó antes que el lobo a la casa de troncos de su hermano. 
—;¡Pronto, alranca bien la puerta que me persigue un lobo 
enorme, peludo y feroz! 

Rápidamente pusieron todo lo que pudieron encontrar contra 
la puerta y esperaron temblando. 

A los pocos segundos, oyeron la temida voz. 
—¡Chanchitos, chanchitos, déjenme entrar, soy un lobo 
bueno que quiere jugar! 

—¡Tú nos quieres atrapar, por esta puerta na has de pasar! 
—;¡Entonces soplaré y soplaré y la casa derrumbaré! 

El lobo se infló y sopló, pero la casita resistió. Los cerditos, 
envalentonados, repitieron: 

—;¡Te lo dijimos, por esta puerta no has de pasar! 

El lobo volvió a inflarse, un poco más esta vez, y sopló con 
más fuerza. Los troncos volaron por el aire, y los cerditos 
salieron corriendo tan, pero tan velozmente que, más que 
chanchos, parecían liebres. 


Esta operación descriptiva puede concretarse a través de pala- 
bras (adjetivos, adverbios, sustantivos), construcciones o enuncia- 
dos más amplios. 
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CLAVES DE CORRECCIÓN 


Incluye elementos descriptivos pertinentes a lo largo del texto. (Imagina as- 
pectos, comportamientos y estados de ánimo de los personajes; recrea mar- 
cos y ambientes de la historia y busca generar efectos en el lector, tales co- 
ma suspenso, incertidumbre. sorpresa, dudas, ansiedad, etcétera). 


Incluye elementos descriptivos pertinentes solo en algunas partes del texto, 
pera no los sostiene a lo largo del relato. 


- Introduce elementos descriptivos innecesarios que no enriquecen el relato 
e na incluye descripciones. 
- Obtuvo C en estructura narrativa. 


NT No realiza la tarea. 


Francisco hace un intento de incluir elementos descriptivos al 
mencionar los materiales con que están hechas las casas, pero solo 
logra una aspectualización muy rudimentaria. En el resto del relato, 
ya no describe: se limita a presentar la sucesión de las acciones. 

Chiara usa sutilmente la descripción para aspectualizar y tema- 
tizar enriqueciendo el relato de manera sostenida. Emplea distintos 
elementos descriptivos para: 


- atrapar el interés del lector y generar suspenso: 


“cuando el primer chanchito se metió dentro de su casa no 
vio que una sombra tenebrosa se acercaba de golpe”. 


- mostrar el comportamiento del lobo: 
“— Soy un lobo bueno que quiere jugar con tú”. 
“el lobo bajó por la chimenea cuando cayó él aulló muy 


fuerte saltó muy arriba”. 


- eníatizar características de la casa que se tematizan luego 
al ser derribada rápidamente por el lobo: 
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“el segundo tenía una casa de madera solo de madera”. 


- destacar la intensidad del soplido del lobo marcado con un in 
crescendo que logra a través de la conjunción de dos recursos, uno 
lingúístico (repetición de soplar) y otro tipográfico (multiplicación 
de vocales): 


“el lobo sopló y sopló y rd y máaaaas pero la casa con 


b) Relación narración-diálogo 

El énfasis cn este ítem está puesto en observar si los niños otor- 
gan voz a los personajes y lo hacen en forma sostenida a lo largo 
del texto. Para la evaluación, consideramos situaciones de uso del 
diálogo propiamente dicho o del monólogo. 


CLAVES DE CORRECCIÓN 


laserta las voces de los personajes sostenidamente a la largo de la narración 
para hacer más vivido el relato. (Actualiza la escena llevanda el texto a un 
presente, permite conocer estados de ánimo de los personajes, clcóteral, 


2 Inserta las voces de los personajes en muy pocas ocasiones. 


- Na inserta las voces de los personajes. 
- Obtuvo C en estructura narrativa 


No realiza la tarea. 


Francisco solo introduce una vez la voz del lobo diciendo —o 
¿diciéndose?—: “voy a comer a ese chancho”. 

Chiara, en cambio, hace hablar directamente a los personajes, 
con lo cual actualiza la escena de cada encuentro entre ellos y 
hace más vívido el relato atravesando toda la historia. En el en- 
cuentro entre el lobo y el primer chanchito, hay un diálogo propia- 
mente dicho, mientras que en los otros, es solo la voz del lobo la 
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que se deja oír para amenazar a sus posibles presas y para anunciar 


sus propias acciones. 
Vemos en la producción de la niña otros aspectos que valo- 


ramos, aunque no estén contemplados en la clave; por ejemplo, 
cuando emplea signos que enmarcan los parlamentos y distintos 
recursos para introducirlos: 

- usa en ocasiones rayas de diálogo: 


—“No no te abriré eres un lobo que me quiere comer —En- 
tonces soplaré y soplaré y la casa derrumbaré”. 


- emplea en algunos casos verbos declarativos: 
“y el lobo dijo —soy un lobo bueno que quiere jugar con tú”. 


- en otros, prepara la escena para insertar el parlamento usando 
como verbo introductorio un verbo de movimiento: 


“y el lobo llegó —Abran la puerta o la casa derrumbaré—”, 


- en otro caso introduce la voz del lobo a través del verbo espiar 
para dejarnos saber cuál es el plan del astuto animal: 


“el otro chanchito lo espió el plan del lobo —Voy a subir a 
la chimenca y los voy a atrapar”. 


Una propuesta para evaluar el lenguaje escrita 123 


c) Léxico 
Establecimos estas claves para evaluar el léxico usado: 


Utiliza privilegiadamente vocabulario y expresiones propias del lenguaje 
literario: metáforas, comparaciones, juegos de palabras, rimas, énfasis y 
gradaciones, elcélera. 


B| Utiliza pocas expresiones y vocabulario propios del lenguaje literario. 


- No utiliza lenguaje literario. 
- Obtuvo C en estsuctura narrativa. 


No realiza la tarca. 


Francisco, a diferencia de Chiara, aún no usa lenguaje literario 
al tejer su relato. La niña juega con ese lenguaje para enriquecer 
la trama empleando: 

- léxico de cuentos tradicionales: 


atrapar, derrumbar, sombra tenebrosa, aullar, etcétera. 

- adjetivo antepuesto a sustantivo: 

“la gran olla”. 

- repeticiones con fines estilísticos: 

“el primero tenía una casa de paja y madera, el segundo 
tenía una casa de madera solo de madera y el último tenía 
una casa de ladrillo y por qué era de ladrillo porque sabía 
que había un lobo”. 

- repeticiones rimadas in crescendo que funcionan a manera de 


fuertes marcadores temporales del relato ya que indican momentos 
consecutivos de la historia: 
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*“soplaré y soplaré y la casa derrumbaré”. 

“El lobo sopló y sopló y sopló y la casa derrumbó”. 

“el chancho corrió y corrió y a la casa del hermano se metió”. 
“los chanchos corrieron corrieron y corrieron y a la casa del 
hermano se metieron”, 


- reileraciones para poner énfasis en determinadas acciones: 


“el lobo bajó por la chimenea cuando cayó él aulló muy 
fuerte saltó muy arriba”. 


En Chiara el uso tan sostenido de las repeticiones nos permite 
pensar en que se está apropiando de esa estrategia con una finali- 
dad estilística. 

No queremos terminar este capítulo sin compartir con los lec- 
tores esta reescritura de “Los tres chanchitos”, efectuada por Fran- 
cisco al finalizar su segundo grado: 


HABÍA UNA VEZ 3 CHANCHITOS QUE SE PUSIERON GRAN- 
DES. Y EL PADRE DE ELLOS LES DIJO QUE SE ARMEN SUS 
PROPIAS CASAS UNO DE ELLOS SE ARMÓ UNA CASA DE 


PAJA Y SE FUE A TOCAR LA FLAUTA POR EL BOSQUE EL 
SEGUNDO SE ARMÓ UNA DE PALO. Y DESPUÉS SE FUE A 
TOCAR EL PIANO Y EL TERCERO ARMÓ UNA DE LADRI- 
LLO Y MIENTRAS TANTO ESTABAN JUGANDO LOS DOS 
CHANCHITOS Y LE PREGUNTARON AL QUE ESTABA TRA- 
BAJANDO QUE DEJE DE TRABAJAR Y DIJO EL QUE ESTABA 
TRABAJANDO QUE NO Y LOS 2 SE RIERON Y EL 3 DIJO YO 
ME VOY A REÍR MÁS CUANDO LOS COMA EL LOBO Y SE 
FUERON A JUGAR UN RATO DESPUÉS DECIDIERON IRSE A 
SUS CASAS EL PRIMERO SE FUE A SU CASA DE PAJA Y LO 
ESTABA PERSIGUIENDO ALGO NEGRO Y ESE ERA El LOBO 
Y FUE A LA CASA DE PAJA Y CUANDO LLEGÓ DIJO HOLA 
SOY UN LOBITO QUE QUIERE JUGAR POR ESTA PUERTA 
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NO HAS DE PASAR Y SOPLARÉ Y SOPLARÉ Y ESTA CASA 
DERRUMBARÉ Y EL LOBO SOPLÓ Y LA CASA DERRUMBÓ 
ENTONCES El CHANCHITO CORRIÓ HASTA LA CASA DE 
SU 2 HERMANO Y VINO EL LOBO Y DIJO HOLA SOY UN 
LOBITO QUE QUIERE JUGAR DIJO EL DUEÑO DE LA CASA 
POR ESTA CASA NO VAS A PASAR Y DIJO EL LOBO ENTON- 
CES Y SOPLARÉ Y SOPLARÉ SOPLÓ EL LOBO NO PUDO DES- 
TRUIRLO PERO AHORA SOPLÓ CON TODA SU FUERZA Y 
LOS PALITOS VOLARON Y LOS DOS CORRIERON SIN AIRE Y 
LLEGARON A LA CASA DE SU 3 HERMANO Y EL LOBO DIJO 
HOLA SOY UN LOBITO BUENO QUE QUIERE PASAR Y DIJO 
EL 3 CHANCHITO POR ESTA PUERTA NO VAS A PASAR Y 
DIJO EL LOBO ENTONCES Y SOPLARÉ Y SOPLARÉ Y SOPLÓ 
CON TODAS SU FUERZA Y NO PUDO DERRUMBARLA EN- 
TONCES TUVO UN PLAN IR POR LA CHIMENEA Y EL TERCER 
CHANCHITO ESCUCHÓ EL PLAN ENTONCES PUSO FUEGO 
CALIENTE Y EL LOBO SE FUE A LA CHIMENEA Y SE QUEMÓ Y 
SALIÓ VOLANDO COMO UN COHETE Y LOS CHANCHITOS 
NUNCA LO VIERON MÁS Y LOS 2 CHANCHITOS LE PRE- 
GUNTARON AL 3 QUE LES ENSEÑE A CONSTRUIR CASAS 
DE LADRILLO. Y COLORÍN COLORADO ESTE CUENTO SE 


HA TERMINADO. 


| 


dll a) 


Marcadores 
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puntuación 
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Descripciones | Diálogo] Léxico 


Cosbicción 


macia) 


Uioducción 


tinal 


126 11 desata de evaluar. procesos de lectura y escotura 


La tabla anterior permite apreciar dos momentos —inicial y final — 
del recorrido realizado por Francisco en un año. Esta nueva reescritura 
muestra sus avances en el proceso de producción de textos. 

Como se observa, en lo que atañe a la estructura narrativa, 
avanza de la categoría A2 a la Al. Ahora no solo incluye otros 
episodios además de los centrales, sino que también los expande 
de manera que permite al lector reconstruir la historia sin tener que 
inferir y reponer detalles cuya omisión la tornaba confusa. 

Si focalizamos en el uso de organizadores textuales, conectores 
y signos de puntuación, es evidente que Francisco hace algunos 
ensayos para cahesionar el texto usando “mientras tanto”, “un rato 
después” como marcas de temporalidad, pero los avances son tan 
incipientes que no alcanzan para ubicarlo en la categoría inmedia- 
tamente superior. La puntuación sigue ausente y repite el coordi- 
nante “y” de manera sistemática. 

Si bien permanece en la misma categoría en relación con el 
uso de estrategias de supresión y sustitución, tenemos que destacar 
que, al elaborar un texto mucho más extenso, debió enírentar y 
resolver más y mayores desafíos que en la primera versión, que era 
sumamente breve. En la última emplea diferentes procedimientos 
para evitar repeticiones: 


“uno de ellos se armó una casa de paja (...) el segundo se 
armó una de palo (...). El tercero armó una de ladrillo”. 

“el primero se fue a su casa de paja y lo estaba persiguiendo 
algo negro y ese era el lobo”, etcétera. 


Pero, en su afán por no reiterar, a veces, cae en recursos no 
convencionales, por ejemplo, emplea al final del texto el cardinal 
3 para no repetir el ordinal “tercer”: 


“y dijo el 3 chanchito por esta puerta no vas a pasar”. 
“y llegaron a la casa de su 3 hermano”. 


Francisco alcanza logros más significativos en la utilización de 
los recursos literarios. Emplea las fórmulas de inicio y cierre. 
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La descripción, aunque todavía muy rudimentaria, está puesta 
al servicio de la narración: fundamentalmente, busca caracterizar 
el accionar de los personajes y ampliar con detalles los episodios. 

Incluye las voces de manera sostenida hasta el final de la histo- 
ria. Es obvio que deberá recorrer aún ese arduo camino que lo lleve 
a variar y enriquecer la trama con el uso de distintos verbos intro- 
ductorios y a conseguir una mejor alternancia de los parlamentos 
en el interior de la narración. 

En lo que se refiere al léxico, podemos afirmar que Francisco re- 
cién comienza tímidamente a caminar por la categoría B. Son muy 
pocas, mínimas, las expresiones literarias recuperadas del texto 
fuente y de los cuentos en general, que lo hacen avanzar de Ca B. 


- Reiteraciones rimadas: 


“y soplará y soplaré y esta casa derrumbaré y el lobo sopló y 
soplá y la casa derrumbó”. 


- Animizaciones: 

“los palitos volaron y los dos corrieron sin aire”. 
- Comparaciones: 

“salió volando como un cohete”. 


Es evidente que Francisco creció como “escritor” y logró mejorar 
la calidad de su relato. Esto fue posible porque tuvo oportunidad de 
tomar contacto con una gran variedad de cuentos en múltiples situa- 
ciones de lectura y escritura por sí mismo y a través del maestro a lo 
largo del año. 

Al proponer este trahajo de reescritura del cuento, nuestra inten- 
ción es, de algún modo, avanzar más allá de la práctica habitual que 
lo reduce a una introducción, un nudo y un desenlace: teniendo en 
cuenta la estructura narrativa, la coherencia y cohesión, y los recursos 
literarios, profundizamos en aspectos sustanciales del género. Conver- 
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tir en observables estos aspectos posibilita evaluar con mayor preci- 
sión los logros de los alumnos. Asimismo permite discriminar aquellos 
aspectos que necesitan ser abordados especificamente a fin de diseñar 
situaciones de enseñanza para mejorar la calidad de las escrituras. 

El progreso en el conocimiento del sistema de escritura es más 
lácilmente evaluable. El lenguaje escrito reviste una complejidad 
mucho mayor. 

Al comienzo de este capítulo, mencionamos que la reescritura de 
un cuento permite al niño jugar con el lenguaje, apropiarse de los re- 
cursos estéticos, conocer diferentes estilos, crear nuevos mundos con 
la palabra, dar vida a nuevos personajes, así como tomar decisiones 
acerca de los posibles narrativos. Esto implica que, en esta tarea, en- 
Írentamos cuestiones sintácticas, semánticas, pragmáticas, retóricas, 
enunciativas, estilísticas... 

Convengamos cn que esta situación no parece lo suficientemente 
transparente como para elaborar expectativas de logro sin caer en el 
riesgo de simplificar en forma innecesaria la mirada de los docentes. 
De tados modos, tampoco nos resulta satisfactoria la alternativa de no 
ofrecer ninguna sugerencia al respecto. 


COMIENZO DE 1.2 GRADO 


Compartamos los resultados del primer ítem que evaluamos en 
la tarea de reescritura de cuentos —reconstrucción de la estructura 
narrativa— en las escuelas que participan en nuestra investigación, 
expresados en porcentajes. 

Tal como puede observarse, el comienzo de primer año pone de 
manifiesto algo que era esperable: prácticamente la totalidad de los 
niños de las seis escuelas no estuvo en condiciones de reescribir el 
cuento. 


Una propuesta pura esalicar el lenguaje escroto 129 


COMIENZO DE 2." GRADO 


Veamos qué sucede cuando ingresan a su tercer año escolar. En 
las escuelas privadas, solo el 3% de los alumnos no realizan la tarea. 
Por otra parte, la mayoría de los cuentos tienen una estructura na- 
rrativa que respeta la concatenación de los hechos o que omite o 
distorsiona pocos episodios centrales. 

Nuestras escuelas PEF presentan guarismos preocupantes: al in- 
gresar a tercer grado, prácticamente la mitad de la población no está 
en condiciones de escribir el cuento. 

Cabe señalar que nuestra evaluación sirvió como un instrumento 
diagnóstico movilizador: permitió a los docentes enfrentarse con esa 
realidad y asumir que debían modificarla. De esta manera, propusie- 
ron múltiples situaciones de escritura, con lo cual al final de tercer 
grado, la situación se revintió y, si bien no todos alcanzaron produc- 
ciones de calidad, todos reescribieron el cuento. 

Pero el problema no debe limitarse a tercer grado. La luz roja 
debe encenderse mucho antes. 

El conocimiento del sistema de escritura, mencionado ya en el 
capítulo 3, está íntimamente relacionado con la imposibilidad de 
realizar esta tarea; recordemos que el 50% de los alumnos ingresaba 
a tercero sin tener escritura alfabética. 
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Esto nos coloca frente a un doble desafío: por un lado, inctdu 
para que los niños avancen más rápidamente en la construcción 
del sistema de escritura y, por el otro, repensar en alternativas «ue 
contribuyan a la apropiación del lenguaje escrito desde edades tum 
pranas. 

Cuando mencionamos las expectativas de logro sobre el sistema 
de escritura, quedó claro que ningún alumno debería llegar a tercero 
sin escribir alfabéticamente. El problema se magnifica cuando entran 
a la escuela primaria sin tener ninguna idea acerca de que nuesto 
sistema de escritura está relacionado con la sonoridad del lengunje 
Creemos que, si en el nivel inicial se incluye a los pequeños en un 
ambiente alfabetizador que no necesariamente implique primarizar 
el Jardín, la expectativa de que egresen de la sala de cinco años 
entendiendo esa relación no solo no es descabellada, sino que ts 
altamente deseable. 

En cuanto al lenguaje escrito, no es necesario esperar a que el niñ 
pueda escribir por sí mismo de mancra legible para que aprenda 
renarrar un cuento. Tanto en las salas de Jardín como en los primeras 
grados de primaria, los alumnos que aún no escriban de manera alfa 
bélica pueden comenzar a intentar reconstruir la estructura narrativa 
de los cuentos oralmente o en situaciones de escritura colectiva 
través del maestro. De este modo, cuando puedan escribirlo por si 
mismos, solo se tratará de plasmar en la hoja lo que ya han logrado 
elaborar en sus cabecitas. 

Si se garantizara este trabajo previo, es esperable que los niños no 
ingresen a tercer grado escribiendo fragmentos de la historia que no 
constituyen un cuento (categoría C de estructura narrativa en nuestra 
evaluación); se espera, en cambio, que terminen el año escribiendo 
cuentos completos, aunque omitan o distorsionen algún episodio, 

En cuanto a la cohesión, es deseable que terminen el primer ciclo 
utilizando algunos conectores, evitando repeticiones innecesarias y 
comenzando a explorar el uso de la puntuación. Lógicamente, no 
nos estamos refiriendo a que accedan a respuestas de tipo A, sino 
que vayan desapareciendo las C. 

Con el mismo criterio, es fundamenta! que los niños comprendan 
la importancia de incluir las voces de los personajes para dar vida a 
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aus Cuentos —aunque no utilicen todavía los signos de puntuación 
ulecuados— y que disfruten del mundo literario apropiándose del 
léxico y de la magia de este género. 


Conclusiones: entre luces y sombras 


Este tiempo de trabajo transcurrió caminando entre luces y som- 
bras. Tiempo de diseñar un instrumento, de ponerlo a prueba, de 
companiirlo, de modificarlo. 

Comenzaremos mencionando algunas de las sombras que nos 
preocupan. 


1. Varios docentes manifestaron importantes resistencias a la hora 
de corregir las evaluaciones, aduciendo que demandaban mucho 
tiempo de trabajo. Esto es real. La aplicación de las claves de co- 
rrección de cada ítem y el llenado de las planillas correspondientes 
implica horas extraescolares de tarea por parte del maestro. 

De todos modos, podemos argumentar que no son horas perdidas, 
porque son necesarias para arribar a un diagnóstico que simplificará 
su labor como enseñante. Todos sabemos que el oficio del maestro 
trasciende el horario escolar, dato que se corrobora en cualquier tra- 
bajo que se encare como una verdadera profesión. 

En ese sentido, muchos docentes nos comunicaron que la aplica- 
ción de las claves les permitió revisar y reorganizar conceptos sobre 
los diferentes aspectos para enseñar, situación que visualizaban como 
un importante crecimiento en su formación profesional. 


2. Otra zona de sombra es la posibilidad de que esta evaluación 
sea malinterpretada y los maestros piensen que solo deben enseñar 
los contenidos contemplados en ella. Este malentendido podría lle- 
var a que se repliquen actividades de la evaluación como únicas 
situaciones de enseñanza y que estas pasen a reemplazar diferen- 
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tes modalidades de organización de las actividades cuya eficacia ha 
sido reiteradamente probada: desarrollo de actividades habituales, 
proyectos institucionales, proyectos de producción de textos con des- 
tinatarios reales, secuencias de lectura y situaciones de reflexión y 
sistematización sobre la lengua. 


3. Otra preocupación que nos aqueja es que las instancias eva- 
luativas se reduzcan únicamente a esta evaluación. Tal como se co- 
mentó, la aplicación de este instrumento nos proporciona una foto 
de partida y otra de llegada. Como siempre, el docente evaluará los 
aprendizajes a lo largo del año para verificar la adquisición de los 
contenidos que vaya trabajando en las diferentes modalidades que 
encare. 


Hasta aquí hemos mencionado algunas de las zonas de sombra. 
Veamos ahora otras que paulatinamente fueron iluminándose. 


1. Los especialistas en evaluación suelen sostener una premisa 
que nos resistimos a aceptar durante mucho tiempo: “La evaluación 
tracciona la enseñanza”. Es nuestra aspiración que la enseñanza no 
esté traccionada por las pruebas que se tomarán después para com- 
probar qué se ha aprendido, sino por convicciones acerca de cuáles 
son los contenidos que se habrán de enseñar, entendiendo el aprendi- 
zaje como un proceso constructivo centrado en la apropiación de las 
prácticas sociales de lectura y escritura. Asimismo, confiamos en la 
responsabilidad de los maestros para generar un espacio en el que se 
priorice el placer de aprender, la alegría de descubrir. De este modo, 
durante muchos años trabajamos con los maestros centrándonos en 
el quehacer del docente en el aula, en las ideas de los niños, en el 
diseño de modalidades diferentes de organización de las actividades 
de lectura y escritura. Para nuestra sorpresa, algunos docentes con 
quienes veníamos compartiendo este camino resignificaron todo lo 
anterior cuando les proporcionamos este instrumento de evaluación. 
Muchos comentaron que este material les había permitido entender 
mejor nuestra propuesta. Esto nos llevó a repensar en la frase de los 
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especialistas y aceptar que, en cierto sentido, una buena evaluación 
puede y debe contribuir a traccionar la enseñanza. 


2. Otro aspecto que constituyó un aporte se relaciona con el ac- 
cionar personal de cada maestro, Nuestro instrumento le permitió 
conocer en qué momento del proceso de aprendizaje estaban sus 
alumnos al comenzar el año, lo que le posibilitó planificar más efi- 
cazmente la tarea, revisar y ajustar contenidos, conocer fortalezas y 
debilidades del grupo y detectar aspectos para profundizar. 

Si imaginamos el ciclo lectivo como un sendero por recorrer, po- 
dríamos pensar que esta evaluación constituye dos hitos en ese ca- 
mino: el inicio y la llegada: 


- En cuanto al inicio, contribuye a vislumbrar cuáles serán los 
recursos necesarios para arribar a destino. Para eso es fundamental 
saber cómo están preparados los caminantes, es decir, cuánto saben 
e ignoran los alumnos para emprender el trayecto. Tal vez el aporte 
fundamental de esta evaluación consista en que el maestra no solo 
planifica los pasos que se han de seguir en virtud de los contenidos 
por enseñar, sino que conoce más a fondo las potencialidades de 
cada uno de sus niños. 


- La instancia final permite evaluar cómo se fue enriqueciendo el 
paso durante ese tránsito. Tal como mencionamos en el capítulo 2, 
realizar las mismas larcas a finales del mes de octubre posibilita al 
maestro comparar los resultados y tener un panorama general del tra- 
bajo realizado durante el año: evaluar los avances y conocer cuáles 
son los problemas pendientes de resolución. 


Además de aliviar su tarea en lo que se refiere a elaborar la evalua- 
ción diagnóstica, muchos docentes fueron utilizando algunos ítems 
como modelos para confeccionar, con otros textos, evaluaciones par- 
ciales en diferentes momentos del año. 


3. Otro logro que consideramos relevante no se relaciona con el 
docente, sino can el alumno. Si bien en la evaluación de comienzos 
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de año el maestro no hace devolución de los resultados, al finalizar el 
período anual, una vez corregidos los trabajos, muestra a los alumnos 
ambas evaluaciones para compartir con ellos los aprendizajes alcan- 
zados así como cuáles son los desafíos que quedan pendientes para 
el año siguiente. 

Esta alternativa abre una puerta para que los alumnos realicen una 
necesaria autoevaluación, por la que se convierten en participantes 
activos de su propio proceso de aprendizaje. Habitualmente, esta 
información queda de manera exclusiva en manos de los maestros. 


4. Cabe mencionar un cuarto aspecto que no se vincula con los 
maestros individualmente, sino con su participación en una comu- 
nidad de enseñantes. Tan importante como companir la información 
con sus alumnos es la posibilidad que tiene el docente de compartirla 
con sus colegas. A partir de la implementación de este instrumento, 
ciertos espacios institucionales comenzaron a ser utilizados para de- 
batir sobre los contenidos por enseñar y articular las tareas, lo que dio 
continuidad a los aprendizajes de los alumnos. El hecho de que todos 
los maestros de primer ciclo aplicaran la misma prueba contribuyó 
notablemente en este sentido, al ayudarlos a enfocar sus miradas en 
ciertos aspectos por enseñar y a salir de un universo tan poblado en 
el que resulta difícil tomar decisiones. 

Así como consideramos que el aprendizaje de los niños es un 
trabajo de construcción e intercambio, estamos persuadidas de que 
la interacción entre los docentes es fundamental para el crecimiento 
profesional. Formar parte de una comunidad de maestros es una 
fuente nutricia indispensable. 


Por todo eso, como parte de esa comunidad, queremos compartir 
el contenido de este libro con nuestros colegas, teniendo claro que se 
trata de un camino que, seguramente, será enriquecido con el aporte 
de cada lector. 
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